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—Parte ll— 


LA MEMORIA TRANSICIONAL EN LOS PROFESORES DE 
HISTORIA DE ESPANA Y CHILE 


RoSENDO MARTÍNEZ RODRÍGUEZ 
MARÍA SANCHEZ AGUSTÍ 


Universidad de Valladolid 


DAVID ACEITUNO SILVA 


Universidad Católica de Valparaiso (Chile) 


CARLOS MuNoz LABRANA 


Universidad de Concepción (Chile) 


1. Introducción: profesores y memorias colectivas 


Aunque la primera aproximación a la idea de memoria colectiva parte de los estudios 
sobre conciencia colectiva de Émile Durkheim, su concreción conceptual y sociológica 
se la debemos a Maurice Halbvvachs. Éste analizó los procedimientos de memoriza- 
ción colectiva de la familia, los grupos religiosos y las clases sociales, determinando 
que existen unos marcos sociales de la memoria específicos de cada grupo que permi- 
ten la creación de un pasado común (Halbwachs, 2004). Un pasado común, puntualiza 
Josefina Cuesta, del cual la memoria individual no puede desligarse, de forma que, en 
realidad, toda memoria es de alguna forma memoria colectiva (Cuesta, 2008). 
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Pero ademas, la memoria colectiva no es una, sino muchas. Tantas como grupos 
sociales, religiosos, políticos, ideológicos, o familiares, y, en general, tantas cuantos 
contextos capaces de generar relatos o visiones del pasado directa o indirectamente, 
lugar en el que, evidentemente, entrarà también el trabajo de los historiadores. Y es 
que, hoy en día, éstos se ocupan con interés de temas cercanos como el de las tran- 
siciones democraticas, esforzandose en identificar las diferencias entre memoria e 
historia y tratando de convertir sus resultados en saber científico (Aróstegui, 2004). 


En esta línea, el objetivo de nuestro estudio ha sido determinar de qué manera inter- 
vienen las diferentes memorias colectivas hegemónicas en la valoración e interpreta- 
ción histórica del profesorado y cómo pueden afectar a la enseñanza-aprendizaje de 
este periodo histórico en las nuevas generaciones. 


2. Actualidad de la memoria transicional en España y Chile 


La historia reciente de España coincide con la de Chile en haber recorrido un camino 
particularmente traumático a través de sendas dictaduras, y haber conseguido, final- 
mente, alcanzar la democracia mediante una transición pacífica y negociada que, en el 
caso español, gestionó la memoria de lo sucedido mediante el “pacto de silencio' (Ma- 
teos, 2007), la ‘voluntad de olvido" (Aguilar, 1996) o la ‘decisión de olvido" (Juliá, 1996). 


Actualmente la discusión se centra en los matices entre olvido y silencio, y en la justifi- 
cación que se haga de la Ley de Amnistía de 1977. Mientras que, para unos, dicha ley y 
dicha gestión de la memoria fue una 'artimaña' para evitar que la justicia pudiera caer 
sobre las filas del franquismo (Muniesa, 2005); para otros fue la solución que permitió 
el carácter consensuado y pacífico del proceso (Juliá, 1996). 


Efectivamente, el deseo de paz y las prioridades institucionales marcarían el camino 
tibio de las políticas públicas de memoria, que no fueron incompatibles con rehabi- 
litaciones y compensaciones a las víctimas de la Guerra Civil y la dictadura, a través 
de un desarrollo legal iniciado en 1976. Pero será fundamentalmente en la década de 
los noventa, cuando empiece a adquirir consistencia la idea de articular una auténtica 
política de reparación, que se concretará en la Ley de la Memoria Histórica!, generán- 
dose desde entonces un debate político y social que llega hasta nuestros días. 


El caso chileno no está muy distante de la experiencia española en el tratamiento de 
la memoria. En términos concretos, si bien a partir de los años noventa se dieron in- 
tentos tempranos por responder a la demanda de justicia, con el Informe Rettig, por 
ejemplo, lo cierto es que primó desde los primeros años del retorno a la democracia 
una política de reparación “en la medida de lo posible"2. 


El Chile posPinochet es presentado por los investigadores como un Chile contradic- 
torio (Garreton, 2007). Por un lado, desde el primer gobierno democrático se realizan 


1 El nombre completo es el de “Ley por la que se reconocen y amplían derechos y se establecen medidas en favor de quie- 
nes padecieron persecución o violencia durante la Guerra Civil y la Dictadura”. 


2 Frase utilizada por el primer presidente del retorno de la Democracia, Patricio Aylwin, y que graficaba la política de 
“convivencia pacífica” que se había asumido con el Dictador, quien continuaba aún como Comandante en jefe del Ejército. 
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gestos públicos en función de la reparación de las víctimas de la Dictadura, tales como 
comisiones de verdad y reconciliación, informe de tortura, políticas de reparación eco- 
nómica y creación del museo de la memoria. Por otra parte, sin embargo, se forjó una 
especie de "compulsión del olvido", una pérdida del discurso, una carencia de palabras 
comunes para narrar lo vivido, lo que reafirma discursivamente los antagonismos de 
siempre: trauma o victoria (Moulian, 2002). 


3. Metodologia y muestra 


Este trabajo forma parte del proyecto TRADDEC?, una investigación I+D+I financiada 
por el Estado Español, que incluye tanto el estudio de profesores (ámbito sobre el que 
nos centramos aquí) como de alumnos, chilenos y españoles, en relación a la ense- 
ñanza de los procesos de transición a la democracia (González Gallego et al., 2010). 


Los estudios sobre el pensamiento del profesor o “los discursos implícitos”, como lo 
denomina la bibliografía especializada (Clark y Peterson, 1990; Schón, 1998), señalan 
al docente como un intelectual crítico. El docente es, pues, un sujeto reflexivo, que 
toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su desa- 
rrollo profesional (Serrano, 2010); de ahí nuestro interés por conocer la realidad que 
vive la enseñanza de las transiciones a través de las palabras de los propios docentes 
de historia. 


Los resultados que presentamos a continuación surgen de una muestra total de 66 
profesores entrevistados. En el caso chileno se levantaron 27 entrevistas en profun- 
didad realizadas a docentes de la especialidad de Historia y Ciencias Sociales en 4 
regiones de Chile (La Serena, Valparaíso, Santiago y Concepción) de los tres tipos de 
dependencias escolares existentes (privados, concertados y públicos). Por su parte, 
para el caso de España, se han realizado entrevistas a 39 docentes de Historia de 4° de 
la ESO y 2* de Bachillerato de 7 comunidades autónomas distintas (Barcelona, Madrid, 
Bilbao, Santiago de Compostela, Huelva, Murcia y Valladolid), repartidas también en- 
tre centros públicos y concertados. 


La técnica de recogida de información es de tipo cualitativa, y corresponde a una en- 
trevista en profundidad (Olabuénaga, 1996) que giró en torno a dos grandes ejes o 
variables relacionadas con el tema en estudio, respectivamente: el conocimiento his- 
tórico y sus fuentes e influencias sociales (donde entra el estudio de la memoria suelta 
y colectiva), y el conocimiento didáctico desarrollado por el docente en relación al 
tema de estudio. En las próximas páginas nos centraremos fundamentalmente en el 
primero de estos dos objetivos de indagación. 


4. La esperanza y el temor: dos memorias colectivas del profesorado 


La memoria no es solo el recuerdo de los acontecimientos y las emociones de una ex- 
periencia, sino que es también el significado que nosotros asociamos a esa experien- 
cia. Se produce una interacción entre las memorias “sueltas”, aquellas que son parte 


3 Más información en la web http://www.transiciondictadurademocracia.com 
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de las vivencias individuales, y las memorias "emblemàticas", que son grandes carpas 
desde las que se va interpretando y organizando las diferentes memorias personales 
hasta darles un significado mayor, que viene a configurar la memoria colectiva (Stern, 
2002). La memoria emblemática, por tanto, va definiendo cuales son las memorias 
sueltas, lo que hay que recordar o lo que es mejor olvidar o empujar hacia los márge- 
nes. 


Para el caso de la Dictadura en Chile, se han propuesto una serie de memorias emble- 
máticas acerca de las cuales se pueden articular los discursos sociales, y en particular 
el de los docentes, en relación con el golpe de Estado y posterior Dictadura, como son: 
la Memoria de la salvación, de la resistencia, la moral y ética y la del olvido (Vásquez e 
Iglesias, 2009). 


Para el ámbito español se ha venido empleando con asiduidad la palabra mitos en 
un sentido muy parecido al que Stern le da al de memoria emblemática para el caso 
chileno. Las batallas por la historia de los últimos años han tenido al mito y al con- 
tra-mito como protagonista (mitos y contra-mitos sobre el inicio de la guerra o mitos 
y contra-mitos sobre la violencia y las víctimas, entre otros temas) y como objeto de 
estudio de algunas importantes publicaciones sobre la Guerra Civil y el Franquismo 
(Viñas, 2012). 


Sin embargo, en ninguno de los dos casos, para los periodos de transición se ha ini- 
ciado un proceso de sistematización de este tipo. Tanto para el caso chileno como 
para el español, hemos podido detectar, entre otros, dos discursos que de manera 
transversal surgen entre los profesores entrevistados y que son coincidentes con los 
discursos oficiales instalados desde el inicio de la Democracia: la Transición como re- 
lato de esperanza y el temor. 


a. La esperanza y la alegría 


Los recuerdos y las emociones están entrelazados inevitablemente. Para el caso que 
estudiamos, cuando les preguntamos a los profesores acerca de cómo recuerdan la 
Transición, suelen aparecer referencias ligadas a la emocionalidad, en especial las que 
asocian determinados acontecimientos (como los momentos electorales, las protes- 
tas y manifestaciones culturales) con la esperanza y la alegría. 


“Del periodo me acuerdo del plebiscito, de las campañas, de eso me acuerdo har- 
to, y como de la sensación de la alegría ya viene, eso recuerdo harto... me acuerdo 
más de las campañas televisivas, era como esa sensación de algo positivo” (Valpa- 
raiso/Municipal/30 años). 


“Pues mira, yo vivía en un ámbito que a mí me pareció una época maravillosa, 
sinceramente. Pues eso, de ilusión, de ganas de hacer cosas, de debates, de con- 
ferencias, de ayudas, de compartir... Bueno, una maravilla” (Madrid/Concertado/ 
+45 años). 


Los avances propios de la apertura democrática, las protestas, la agitación política y 
el movimiento cultural, parecen haber marcado a toda una generación de profesores 
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en ambos países. Y aunque las más de las veces los docentes reconocen no haber 
participado directamente de muchas de estas actividades, sus relatos suelen estar 
perfectamente imbuidos por estas notas, como una forma de memoria colectiva. En 
este sentido, hay que tener en cuenta que las generaciones con más protagonismo 
social durante estos años de democracia han sido precisamente las que entonces vi- 
vieron sus años de juventud, por lo que es de suponer que su experiencia vital haya 
sido también la más difundida socialmente, ejerciendo un papel hegemónico sobre la 
memoria colectiva de un periodo. 


En esta construcción emocional, los medios de comunicación parecen haber jugado 
un papel fundamental, tanto durante los años centrales del periodo como en sus con- 
memoraciones posteriores. Así, por ejemplo, nos resulta interesante apuntar cómo un 
docente chileno (Valparaíso-30 años), bastante joven, se refiere al proceso utilizando 
las mismas palabras de la canción de la campaña política opositora a Pinochet “Chile 
la alegría ya viene...”*, Del mismo modo podríamos ejemplificar el caso español, donde 
las apariciones televisivas del presidente Adolfo Suárez o, durante el 23-F, del Rey, son 
repetidas y recordadas constantemente por los docentes. 


b. El temor y la inseguridad 


La alegría y la esperanza conviven con otra emoción que es parte de la remembranza 
del pasado reciente: el temor. Este temor está asociado con las posibilidades (a veces 
ciertas) de retroceso que podían tener las recientes democracias, y queda vinculado a 
la persistencia de grupos de poder autoritarios y a los, a veces, insatisfactorios proce- 
sos de reformas políticas, sociales y económicas llevados a cabo. 


En el caso chileno, el temor como memoria colectiva está asociado, por ejemplo, a la 
libertad de expresión, incluso en los espacios de participación ciudadana que se co- 
menzaban a abrir a partir de Plebiscito de 1988. Este sentir perduró incluso hasta los 
primeros años de la Democracia. 


“Bueno en la Universidad tu sabes qué ambiente había y después llegar a trabajar 
y con el temor siempre de que no se podía hablar de esto de lo otro, no se podían 
tocar ciertos temas al comienzo, bueno, y luego cuando ya se abrió esto, que es 
el poder cambiar esto fue toda la estrategia del sí y del no [sic]. Yo me metí a un 
partido político si nos llamaban a reuniones escondidas que se yo todo lo que se 
vio del temor ahí” (La Serena/Subvencionado/51 años). 


En el caso español, a los temores propios de la vida en una Dictadura de fuerte im- 
pronta sociológica (carencia de libertades básicas, pero también presiones sociales 
desde la educación, estigmas, etc.) se une el dramático recuerdo generacional de la 
guerra civil y los años de represión. 

“Yo viví ya la muerte de Franco... [...] Y entonces se vivía con mucha inquietud, por- 


que no se sabía. El ambiente era... Tampoco antes nos hablaban, era todo como 
un poco tabú. Entonces no te contaban, ni te decían, ni... No sabíamos lo que iba 


4 Se puede ver el video de la campaña publicitaria en el siguiente enlace: http://youtu.be/TDfZX51BgMU 
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a pasar, cómo iba a responder la gente. Nos daba un poco de miedo que viniera..., 
que la transición no se hiciera de manera pacífica" (Huelva/Concertado/+45 afios). 


5. La actualidad política y social y sus lecturas del pasado. 


Estos dos ejemplos de memoria colectiva coincidentes en ambos países, sin embargo, 
pueden representar interpretaciones antagónicas acerca de la Transición. Cuando nos 
salimos de la experiencia emocional del recuerdo, la reconstrucción teórica que los 
docentes hacen del periodo histórico se divide en lecturas muy conectadas con los 
conflictos socio-políticos de la actualidad. 


Por una parte, para el caso chileno, la coalición ha difundido desde el inicio de la de- 
mocracia un discurso triunfal, el cual queda plasmado en el currículum escolar y sus 
contenidos: la transición como triunfo popular y el nuevo periodo democrático como 
el paraíso de la libertad y la esperanza. 


De manera antagónica, emerge a partir de la primera mitad de los años noventa un 
discurso crítico, que pone de relieve la serie de concesiones que dieron los gobiernos 
democráticos (la idea de la democracia aún cautiva por el Dictador); instalándose la 
idea de la posibilidad constante de retorno, lo cual también ha sido recogido por la 
bibliografía (Briones, 1999; Portales, 1999). 


Para el caso español, hemos podido detectar también dos grandes visiones cargadas 
de componentes míticos. Por un lado, la memoria de una transición modélica, como 
lectura complaciente con el periodo que marca una rememoración fundacional del sis- 
tema democrático: la estabilidad de la actual democracia se basa en el éxito modélico 
de la transición o el protagonismo épico de algunos de sus personajes protagonistas. 


Por otro lado, se detecta una contra-memoria que ha venido tomado fuerza en los 
últimos años, y que hemos conceptualizado como la transición del desencanto. Se trata 
de una lectura crítica basada en la supuesta derrota práctica y moral del anti franquis- 
mo, que habría significado la pérdida de una oportunidad histórica de realizar una 
ruptura con el régimen y alcanzar una 'auténtica' democracia, y que parece encontrar 
un campo de difusión fértil en el contexto actual de crisis política y económica, donde 
se extrae una lectura del pasado transicional como el origen de muchos de los males 
que aquejan el presente. 


Estas grandes carpas interpretativas, ciertamente coincidentes en ambos casos, están 
detrás de la mayor parte de los discursos históricos del profesorado entrevistado y 
son las que, finalmente, terminan dando sentido a las valoraciones y reconstrucciones 
históricas. 


6. Conclusiones 


En primer lugar, se constata la hipótesis inicial sobre el peso que las memorias y re- 
presentaciones colectivas del pasado tienen en los discursos de los profesores de his- 
toria. Resulta difícil establecer barreras entre la experiencia vivencial y la experiencia 
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social reconstruida cuando los profesores relatan sus memorias personales que, ade- 
mas, generalmente utilizan en la explicación y defensa de sus postulados históricos. 
Esta importante inclusión de las memorias personales y colectivas en el conocimiento 
histórico de los docentes se produce de forma natural, a veces inconsciente, y muy po- 
Cas veces como resultado de un proceso intelectual de historización (Aróstegui, 2004) 
que convierta estos contenidos en un recurso didàctico útil. 


Por otro lado, los conflictos políticos y sociales de la actualidad parecen condicionar y 
moldear las memorias del profesorado, generàndose en ambos países grandes me- 
morias emblematicas coincidentes con la visión que sobre el presente tienen diferen- 
tes grupos políticos y sociales, lo que indudablemente se proyecta en su enseñanza. 
El caràcter vivo y problemàtico del periodo transicional hace que muchos docentes 
muestren desconfianza hacia el periodo histórico, de manera que muchos de ellos 
reconocen no trabajarlo en clase o, como en el caso de Chile, cuando lo hacen, resten 
importancia a los aspectos mas conflictivos, como aquellos relacionados con la politi- 
ca o los Derechos Humanos, por considerarlos demasiados sensibles para trabajarlos 
en libertad y profundidad. 


La historia de la Transición, por lo tanto, parece reducirse al maximo en sus dimensio- 
nes problemáticas, practicándose una enseñanza de la historia que repite las narra- 
ciones emblemáticas y simplificadas, donde destacan las reconstrucciones vivenciales 
de los docentes, cargadas de una memoria social y colectiva (mediática, en muchos 
casos) que dificulta el trabajo de la reconstrucción y comprensión histórica científica. 
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La escuela està demandada a formar ciudadanos activos y capaces de participar a 
nivel local y global, lo que significa enfrentar complejidades, tensiones y diversidad 
social. Además, a través de los medios de comunicación los estudiantes acceden a las 
argumentaciones que refieren a los temas que se disputan a nivel social. Por ello, la 
escuela no puede mantenerse al margen de las controversias sociales. 


Sin embargo, sólo algunos profesores reconocen su aporte (Gayford, 2002). Otros sos- 
tienen que no son parte del currículo o que obstaculizan la enseñanza de los temas 
centrales (Van-Rooy, 2000). Otros afirman que, la escuela debe mantenerse al mar- 
gen de los conflictos socio-políticos o que los estudiantes no están cognitivamente 
capacitados para abordarlos (Finn, 1990). Hay profesores que evitan tratarlos por- 
que carecen de habilidades para trabajarlos (Dawson, 2001). Pero otros reconocen su 
aporte (Barton y Mc Cully, 2007). Sin embargo, su trabajo en el aula es aún una tarea 
pendiente dado que, aunque no siempre se les reconoce como tales, los ‘temas con- 
troversiales' están presentes en el currículum, especialmente en el curso de historia 
(Advisory Group On Citizenship, 1998). 


Además, cabe considerar que, el trabajo de los 'temas controversiales' se torna más 
complejo en las sociedades que han vivenciado conflictos sociales que han dividido la 
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sociedad (Asimeng-Boahene, 2007), como es el caso de Chile, donde se ha establecido 
que el 55% de los profesores del curso de Historia el año 2006 no enseñ la dictadura 
de 1973 a 1990 (Toledo y Magendzo, 2008) y el 34,7% de los profesores de enseñanza 
bàsica tampoco lo hizo el año 2008 (Toledo et al, 2010). Entonces, cabe preguntarse 
por la enseñanza de los 'temas controversiales' en la enseñanza de la historia en el 
primer ciclo de enseñanza media, cuando se enseña la historia de Chile. 


Marco teórico 


Los ‘temas controversiales' son tópicos que dividen a la sociedad, porque distintos 
grupos producen interpretaciones y/o soluciones diferentes (Crick, 1998 en Levinson, 
2006). Las diferentes argumentaciones que se construyen se fundan en diferentes 
sistemas de creencias y valores (Harvvood y Hahn, 1990). Estos temas desatan emo- 
ciones (Vashist, 1993 en Asimeng-Boahene, 2007). Ellos varian en el tiempo y según los 
lugares, son socio-históricos (Cusack, 2009). 


Ante los 'temas controversiales' los profesores pueden asumir distintas posiciones: 
pueden omitirlos ('evitativo') (Corngold y Waddington, 2006), pueden reconocer su 
existencia, pero presentar sólo su perspectiva (‘negador’) (Hess, 2004) o presentar 
sólo los aspectos que no son polémicos ('objetivo') (Vandenberg, 2009). Un profesor es 
‘neutral’ si presenta diferentes perspectivas sobre un mismo tema (Hess, 2004, Strad- 
ling et al, 1984 en Cotton, 2006) y asume el rol de moderador de la discusión (Sten- 
house, 1983 en Oulton, 2004a). Si el profesor se identifica con la posición de los opri- 
midos (Applebaum, 2003 en Corngold y Waddington, 2006), es un profesor “crítico”. El 
profesor adoctrina cuando inculca contenidos (Cuypers y Ishtiyaque, 2006), cuando 
presenta proposiciones dogmàticamente (Finkin et al, 2007), por lo que, el estudiante 
asume argumentos que no resisten un anàlisis racional (Rleinig, 1982 en Corngold y 
VVaddington, 2006) ni crítico (Oulton et al, 2004). 


Metodología 


La población corresponde a los establecimientos educacionales urbanos de la Región 
Metropolitana de Santiago, que imparten educación media. La unidad de análisis es 
los profesores que impartieron el curso de Historia y Ciencias Sociales del primer ciclo 
de enseñanza media, 2010 y 2011. La muestra es no probabilística, aleatoria estrati- 
ficada con afijación proporcional. Se aplica un cuestionario auto-administrado en 97 
establecimientos educacionales: 28 municipales, 59 particulares subvencionados y 10 
particulares pagados. Se aplicaron instrumentos 111. Se realizó un análisis estadístico 
descriptivo y se construyó una tipología según su estrategia de posicionamiento fren- 
te a los ‘temas controversiales". 


Resultados 


Los temas más controversiales son: “Terrorismo de Estado y violación de los Dere- 
chos Humanos en América Latina’ (65,1%); ‘Crecimiento económico y distribución de 
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la riqueza' (52,4%); ‘La disminución y destrucción de la población indígena' (51,8%); 
‘Los movimientos revolucionarios en América Latina’ (51,4%); ‘El genocidio judio y las 
políticas de exterminio de pueblos’ (48,6%) y ‘La guerra fria’ (40,4%). Son relativamente 
controversiales: ‘La conformación del territorio nacional’ (37,800), ‘El rol del Estado en 
el desarrollo social y económico' (37,6%), ‘Crisis del Estado de bienestar e implementa- 
ción de políticas neoliberales’ (36,7%) y ‘Efectos de la globalización’ (37,0%). Son temas 
poco controversiales: ‘El imperialismo y el reparto del mundo’ (59,6%); ‘La inserción de 
Chile en la economía mundial en el siglo XIX’ (49,5%); “Políticas públicas y privadas de 
control de la natalidad" (45,0%), ‘La Revolución Rusa’ (47,2%) y ‘La conquista española' 
(45,1%). 


El 65,5% es 'neutral' y el 22,1% combina conductas de un profesor 'objetivo' y de uno 
‘neutral’. De los profesores 'neutrales', el 46,0% es ‘neutral activo’; el 31,0% ‘neutral 
comprometido! y el 6,2% es “crítico'. Ningún profesor se clasifica como ‘adoctrinador’ 
ni 'negador". El 25,7% dice enseñar sólo los aspectos objetivos (‘objetivo’), pero el 96,4% 
declara presentar diferentes interpretaciones (‘neutral’). Un 37,2% reporta asumir la 
posición de los oprimidos (‘critico’) y el 7,8% presenta su propia interpretación de los 
hechos, que es la correcta (‘adoctrinador’). 


El 59,3% evita influir en las opiniones de los estudiantes (‘neutral’); el 12,4% bromea o 
ironiza para mostrar que no está de acuerdo con algunas idea (‘adoctrinador’); el 16,8% 
apela a las emociones para convencer a los estudiantes (‘método’); el 60,2% plantea 
sus opiniones aunque no concuerden con las de los historiadores (‘contenido’); el 8,0% 
reconoce que, aunque no tenga evidencias para sus argumentos, plantea sus ideas 
(‘contenido’); un 7,1% considera que el profesor debe indicar la interpretación correcta 
(intensión”) y el 3,5% considera que los estudiantes no tienen capacidades suficientes 
para opinar (‘adoctrinador por método”). 


La clase expositiva es la actividad más realizada (94,7%). Lo siguen: presentación de 
material audiovisual (88,5%); búsqueda de información en Internet (77,0%), construc- 
ción de cuadros, esquemas... (66,4%), investigación (65,5%); exposición (63,7%); con- 
versación (61,1%); presentación de gráficos y/o esquemas (59,3%), lectura (59,3%); in- 
terpretaciones de acontecimientos (56,6%); líneas de tiempo (52,2%%); búsqueda en 
libros... (51,3%); ensayos (49,6%); lectura dirigida (47,8%); presentación de noticias de 
la época (46,9%); debates (41,6%); aplicación de cuestionario (40,7%), etc. 


Los profesores declaran que, realizan análisis de documentos (92,9%); construyen 
conceptos (80,5%); analizan iconografías (66,4%); organizan debates (50,4%); solici- 
tan ensayos (48,7%); realizan talleres documentales (42,5%), y talleres bibliográficos 
(21,2%). La estrategia didáctica privilegiada es la identificación de causas y consecuen- 
cias (93,8%); seguida del análisis de fuentes históricas (82,3%); aplicación de conceptos 
históricos (75,2%); comparación de procesos históricos (73,5%); crítica de fuentes his- 
tóricas (62,0%); relato de hechos (48,7%); investigación (47,8%); aplicación de catego- 
rías temporales (40,7%); y formulación de hipótesis (38,94%). 


Para evaluar, utilizan preguntas de desarrollo (92,9%); preguntas de selección múltiple 
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(73,5%); exposición oral (62,8%); elaboración de texto (60,2%); investigación (54,9%); 
representación de roles (19,5%); y resolución de problemas (17,7%). Declaran que eva- 
lúan la actitud reflexiva y propositiva (84,1%); comprensión de la temporalidad e his- 
toricidad (83,2%); habilidades comunicativas (oral y escrito) (69,9%); uso de conceptos 
de historia (69,0%); búsqueda y organización de información (60,2%); contenidos disci- 
plinarios (54,9%); comprensión del espacio (52,06), empatía histórica (48,7%); ubicación 
espacial (48,7%) y fechas, personajes e hitos (31,0%). 


Discusión 
El grado de controversia de los contenidos curriculares se asocia directamente con la 


emocionalidad que desatan. La emoción surge porque estos temas impactan direc- 
tamente sobre la vida de las personas y actúan sobre sus condiciones de existencia. 


Los temas mas controversiales aluden a los derechos fundamentales de las perso- 
nas: derechos humanos, derechos económicos y derechos de los pueblos originarios. 
Impactan porque estàn vinculados con el derecho a la vida y porque —en alguna me- 
dida— las grandes mayorias ciudadanas se ven afectadas directamente por sus vul- 
neraciones. 


Estos derechos han sido reivindicados por diferentes movimientos sociales y aún lo 
siguen haciendo. Pese a esto y aunque existen políticas públicas destinados a atender- 
los estas problematicas aún no han sido resueltas. 


El grado de implicación de los profesores con los ‘temas controversiales', explicaría 
su conducta “evitativa', es decir, reconocen que es un tema polémico, pero no lo ense- 
ñan. Se evita abordar los temas que cuestionan la acción del Estado. No se critican las 
estructuras sociales vigentes, lo que probablemente es consecuencia de haber vivido 
una dictadura que utilizó la amenaza y el medio como recurso para controlar la acción 
política ciudadana. En esa época, el temor se trasladó a la vida cotidiana y luego se 
transmitió transgeneracionalmente. Por ello, el miedo permanece. Esto, porque trans- 
formó las relaciones sociales y ellas no han sido modificadas. 


Este miedo a la autoridad del Estado, se reproduce a nivel local: autoridad municipal, 
propietarios y/o directivos de las escuelas. Entonces, los profesores asumen una po- 
sición 'evitativa', pero no la reconocen, aunque están dejando de enseñar parte de los 
contenidos del currículum nacional. Ellos son cautelosos para no aparecer introdu- 
ciendo temas políticos en el aula. Además, temen al desborde de la clase cuando los 
estudiantes manifiesten sus opiniones sobre la sociedad actual. 


Los profesores no conocen las distintas posiciones que un docente puede asumir ante 
la enseñanza de un ‘tema controversial’, puesto que esta conceptualización no fue 
considerada en su formación inicial ni en su formación continua. Sin embargo, ellos 
declaran asumir una posición de 'neutralidad', aunque se observa una distancia en- 
tre el discurso y la prácticas en el aula. Además, si bien un grupo declara asumir la 
‘neutralidad’, muchos profesores mezclan acciones propias de diferentes posiciones, 
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que pueden ser hasta contradictorias o se anulan a sí. Por ejemplo, no se puede ser 
'neutral' y 'objetivo'. Lo que evidencia la carencia de estrategias pedagógico-didàcticas 
apropiadas para abordar los ‘temas controversiales. 


Cuando los profesores declaran su posicionamiento ante la enseñanza de los 'temas 
controversiales', aunque son pocos, algunos indican que no son parte del currículum. 
Lo que significa que: o no los enseñan o los abordan como temas consensuados. Para 
ellos los 'temas controversiales' desaparecen del currículum. Mientras que, uno de 
cada cuatro profesores declara que enseña solamente los contenidos 'objetivados', 
aquello que no produce discusión. Situación en directa contradicción con el saber 
disciplinario actualizado, que concibe la historia como un relato que da cuenta de 
una interpretación del pasado. Según esto, no hay posibilidad alguna de identificar un 
fragmento del contenido curricular del curso de historia que sea objetivo. 


La mayoría de los profesores se declaran 'neutrales-activos', es decir, presentan diver- 
sas interpretaciones sobre un acontecimiento, pero no manifiestan su opinión sobre 
lo expuesto. Sólo un número reducido explicita su posición frente a los estudiantes, es 
decir, se declara ‘neutral-comprometido’. Esta situación, refleja una vez más los temo- 
res que existen en la cultura escolar, pero también en la sociedad chilena. Esto se aso- 
cia también con las condiciones laborales de los profesores, dado que manifestar una 
opinión política, podría iniciar un conflicto con el contratante. Esto porque el contrato 
laboral se establece con el propietario del establecimiento o la autoridad educacional 
del municipio que sustenta un cargo político y sólo un grupo muy reducido de profe- 
sores tiene su situación laboral en propiedad. 


En la posición de 'neutralidad activa’, asumida mayoritariamente, subyace la idea que 
la educación es una práctica libre de juicios morales, siendo que, la educación no pue- 
de ser una acción neutral y que los profesores tienen la obligación de orientar valóri- 
camente a los estudiantes. Pero, pervive la representación social de la escuela como 
un espacio donde ni la política ni el conflicto tienen lugar. Según esto, en la escuela 
sólo tendría cabida el saber consensuado y 'objetivado'. Entonces, muchos profesores 
actúan de acuerdo a la representación social que indica que la escuela debe mante- 
nerse separada del acontecer social. 


Pero esto se tensiona con los avances disciplinarios, con el reconocimiento de que los 
relatos históricos no son objetivos sino interpretaciones del pasado. Por tanto, el pro- 
fesor de historia necesariamente debe seleccionar algunos de eso relatos y explicitar 
el lugar social donde ellos fueron construido. Además, cuando el profesor enseña un 
‘tema controversial' en la sociedad de la cual él es parte, tiene una posición sobre el 
tópico que no debe ni puede ocultar. Si oculta su postura envía el mensaje opuesto al 
propósito que persigue el curso que enseña, formar ciudadanos activos, democráticos 
y deliberantes. El profesor se sitúa en una contradicción fundamental. 


Las prácticas de los profesores evidencian la pervivencia de acciones educativas tradi- 
cionales: clases expositivas, donde se analizan documentos e identificación causas y 
consecuencias de los hechos histórico como estrategia didáctica y se utilizan pregun- 
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tas de desarrollo para realizar evaluaciones de aprendizaje. 


La distancia entre discurso y acción, puede deberse a la reproducción del modelo 
pedagógico tradicional dado que no se ha incorporado la reflexión sobre la pràctica 
docente. Si esto sucediera, se transformaria la relación profesor-estudiante y se cues- 
tionaria el lugar de poder-saber del profesor tradicional. El poder ya no se alojaria en 
la autoridad del rol sino en la capacidad argumentativa de estudiantes y profesores. 
Pero, esto implicaría una transformación de la organización de la clases, requeriría de 
la implementación de metodologías dialógicas. Esto, conduciría a una transformación 
de la institución, pero las escuelas resistan a los procesos de cambio. 


La distancia entre discurso y acción pedagógica también puede tener origen en una 
defensa psicológica cuando el profesor está muy involucrado con el “tema controver- 
sial', ya que abordar ciertos tópicos le puede producir inseguridades y temores. Por 
ello, evita enseñar aquellos temas con los cuales está involucrado y/o evita manifestar 
su opinión sobre ellos. 


Por tanto, se concluye que los profesores evitan abordar los ‘temas controversiales' y 
se declaran 'neutrales', aunque sus prácticas no lo son. Y son numéricamente pocos 
los profesores que enseñan un ‘tema controversial’ presentando distintas interpreta- 
ciones y explicitando su opinión personal. 


26 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Referencias bibliogràficas 


Advisory Group on Citizenship. (1998). Education for citizenship and the teaching of de- 
mocracy in schools. Final report of the Advisory Group on Citizenship. 22 September 1998. 
London: Qualifications and Curriculum Authority. 


Asimeng-Boahene, L. (2007). Creating strategies to deal vvith problems of teaching 
controversial issues in social studies in African schools. Intercultural Education, 18(3), 
231-242. 


Barton, R., y Mc Cully, A. (2007). Teaching controversial issues, where controversial 
issues really matter. Teaching history, (127), 13-19. 


Corngold, J., y Waddington, D. (Agosto, 2006). Teacher neutrality reconsidered: implica- 
tions for the political science classroom. Trabajo presentado en The annual meeting of 
the American Political Science Association, Philadelphia. Recuperado de http://cita- 
tion.allacademic.com/meta/p151023_index.html 


Cotton, D. (2006). Teaching controversial environmental issues: neutrality and balance 
in the reality of the classroom. Educational Research, 48(.2), 223-241. 


Cusack, M. (2009). Policing matters: addressing the controversial issue of policing 
through education for reconciliation. International Review of Education, 55,(2-3), 251- 
267. 


Cuypers, S., y Ishtiyaque, H. (2006). Education for critical thinking, can it be non indoc- 
trinative? Educational Philosophy and Theory, 38(6), 724-727. 


Dawson, V. (2001). Addressing controversial issues in secondary school science. Aus- 
tralian Science Teachers Journal, 47(4), 38-44. 


Finn, G. (1990). Children and controversial issues: some myths and misinterpretations 
and challenged from a cognitive-developmental perspective. Cambridge Journal of Edu- 
cation, 20(1), 5-24. 


Finkin, M., Post, R., Nelson, C., Benjamin, E., y Combest, E. (2007). Freedom in the class- 
room. New Directions for Student Services, 7 (59), 54-61. 


Gayford, C. (2002). Controversial environmental issues: a case study for the professio- 
nal development of science teachers. /nternational Journal of Science Education, 24 (11), 
1191-1200. 


Harwood, A., y Hahn, C. (1990). Controversial issues in the classroom. Recuperado en 
http://www.pbs.org/teacherline/courses/tech190/eric_controversial_issues.htm?cc=t- 
lredir 


Hess, D. (2004). Controversies about issues in controversial democratic education. Po- 
litical Science y Politics, 37(2), 257-261. 


Levinson, R. (2006). Towards a theoretical framework for teaching socio-scientific con- 
troversial issues. International Journal of Science Education, 28(10), 1201-1204. 


27 


ENSENANZA DE "TEMAS CONTROVERSIALES" EN LA ASIGNATURA DE HISTORIA, DESDE LA PERSPECTIVA DE LOS PROFESORES 


Oulton, C., Day, V., Dillon, J., y Grace, M. (2004a). Controversial issues- teachers attitu- 
des and practices in the context of citizenship education. Oxford Review of Education, 
30 (4), 490-491. 


Oulton, C. Dillon, J., y Grace, M. (2004). Reconceptualizing the teaching of controversial 
issues. International Journal of Science Education, 26 (4), 411-423. 


Toledo, M.I., y Magendzo, A. (2008). Estudio cuantitativo y cualitativo de la enseñanza 
de la 'historia del presente' de acuerdo al currículo de la Reforma, según los profesores, 
estudiantes y padres de 6° búsico: identificación de buenas prdcticas y metodologias de 
ensefianza. (Informe de avance Proyecto FONDECYT N° 1085228). Santiago. 


Toledo, M.I., Magendzo, A., y Gazmuri, R. (2010). La enseñanza de la historia del pre- 
sente que da cuenta de las violaciones a los derechos humanos en la educación se- 
cundaria, según los profesores. En VVAA. Pedagogía de la memoria. Desafío para la edu- 
cación en derechos humanos, (pp. 126-140). Santiago: Heinrich Boll Stiftung Cono Sur. 


Van Rooy, M. (2000). Controversial issues vvithin biology teaching. Australian Science 
Teachers Journal, 46(1), 20-26. 


Vandenberg, D. (2009). Critical thinking about truth in teaching: the epistemic ethos. 
Educational Philosophy and Theory, 41 (2), 155-165. 


28 


EUSKADI, UN PAÍS DE MIGRACIONES: UNA PROPUES- 
TA DE MARIDAJE ENTRE LA INTERCULTURALIDAD Y 
LAS TICS DESDE LA DIDACTICA DE LAS CCSS: 


JOSEBA IÑAKI ARREGI 
ANA ISABEL UGALDE 


Euskal Herriko Unibertsitatea 


Introducción 


Debido a la dura crisis económica que experimentamos hoy en día, existe un número 
creciente de vascos y vascas que se convierten en migrantes, con la esperanza de me- 
jorar su educación y futura empleabilidad. Lejos de constituir una experiencia fácil, la 
internacionalización-migración constituye un proceso complejo, lleno de incertidum- 
bres y con grandes dificultades, vinculadas a los siempre difíciles procesos de integra- 
ción en los países de acogida. 


En enero de 2014, como respuesta al anuncio de adopción de medidas que restringen 
los derechos de aquellos migrantes que estén fuera de España más de 90 días, el Con- 
sejo Vasco de la Juventud emitió un informe en el que señalaba que existe “un lado os- 
curo de la emigración" y que lejos de suponer una alternativa “pierden la antigüedad 
en el padrón... también sus derechos en Euskadi en materia de acceso a prestaciones 
públicas y vivienda de protección oficial”, así como en lo que se refiere a la cotización 
para su futura pensión o el ejercicio del voto en las elecciones municipales, entre otros 
ejemplos” (Europa Press, 2014). 


1 Este artículo ha sido posible gracias a la financiación del grupo de investigación del Ministerio de Ciencia e Innovación ref. 
HAR2011-24072. 
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El Consejo reclamó igualmente que se ofreciera "información real" sobre este fenó- 
meno de emigración "frente a los mensajes engafiosos que invitan a los jóvenes a irse 
fuera como solución màgica y feliz a los serios problemas laborales" que existen en 
Euskadi (El Mundo, 2014). 


Este suceso de actualidad es el que nos ha animado a presentar esta experiencia de- 
sarrollada durante un seminario impartido dentro del curso sobre "Ciencias sociales y 
Educación para la Ciudadanía” ofertado en la Escuela de Magisterio de Bilbao durante 
el curso 2012-2013. 


Planteamiento de la propuesta 


Somos conscientes de la evolución constante de la Didàctica de la Historia y estamos 
convencidos de la necesidad de incorporar vias innovadoras y alternativas que com- 
plementen los procesos de enseñanza y aprendizaje del tiempo histórico y el espacio 
geográfico tradicionales de nuestra disciplina. Más aún, si responde a temas de actua- 
lidad informativa, de interés para nuestro alumnado y que resultan de relevancia para 
su formación como profesionales y ciudadanos/as en el siglo XXI. 


Esta comunicación explorará el potencial ofrecido por los materiales existentes en 
Internet, para acercar la realidad histórica y actual de los vascos del mundo a nuestros 
alumnos. Para lograr este objetivo, describiremos brevemente un seminario llevado a 
cabo en la UPV/EHU. Este taller se centró en la experiencia histórica de la diáspora vas- 
ca y en el uso de materiales digitales para apoyar la generación de empatía y creación 
de puentes, principalmente entre vascos de ambos lados del Atlántico. 


Los procesos de migración/internacionalización han sido una constante en la historia 
vasca y tienen una larga tradición histórica. Vasconia ha sido tierra de origen y de 
acogida de emigrantes y, sin embargo, esta dimensión de la experiencia vasca y sus 
implicaciones para el conocimiento y apreciación del patrimonio material e inmaterial 
vasco siguen siendo desconocidas para gran parte de nuestro alumnado y para la 
sociedad en general. 


El caso de la diáspora vasca ilustra los factores de atracción y repulsa (push and pull 
factors) en el origen de los procesos de emigración individual y colectiva, muestra los 
mecanismos de resiliencia desarrollados para favorecer la integración y mantenimien- 
to de la identidad, incide en la existencia de un marco institucional que fomenta la 
relación entre Euskadi y la diáspora, y destaca la generación de espacios de comunica- 
ción, educación y experiencia compartida utilizando las TIC que generan una Diáspora 
2.0. 


Nuestro objetivo es presentar esta comunicación como el primer paso de una 
investigación que pretendemos desarrollar y profundizar en el futuro. 


Ínea de 


Vascos en el mundo o cuando el migrante eres tú 


Todos nuestros alumnos eran muy conscientes de las dificultades y complejidades re- 
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lacionadas con la situación y la realidad cotidiana de los inmigrantes en el País Vasco. 
Para iniciar el seminario se lanzaron algunas cuestiones previas, con el propósito de 
identificar el grado de conocimiento real o latente, que fueron trabajadas en grupos: 


e ¿En cuántos estados hay casas o clubes vascos o “euskaletxeas"? 
+ ¿En cuántos continentes? 


e ¿Los clubes vascos son sólo los fundados por vascos y aceptan sólo a vas- 
cos? 


e ¿Consideras el inglés un idioma de los vascos del mundo? 


e ¿Si estuvieras ahora en el extranjero y en situación de necesidad, conside- 
rarías la posibilidad de pedir ayuda en las “euskaletxeas” o clubes vascos? 


Seguidamente, tuvo lugar una puesta en común de las respuestas y una discusión a ni- 
vel de grupo-clase. Los resultados reflejaron un absoluto desconocimiento de la histo- 
ria y la realidad actual de los vascos del mundo, más allá de vagas referencias a alguien 
de la familia o de su ciudad que emigró a América. Pero muchos de ellos debatieron 
intensamente contra la propuesta-trampa de que el inglés sea considerado un idioma 
vasco. Para ellos somos solo vascos NOSOTROS (los que vivimos en Vasconia, la Co- 
munidad Autónoma de Euskadi o incluso en los siete territorios de Euskal Herria). Los 
vasco-estadounidenses, vasco-ingleses, vasco-canadienses, vasco-australianos, todos 
ellos bilingües al igual que ellos, parecen estar fuera de su definición. 


Esta situación dio un tono desafiante al taller: 


+ ¿Es posible superar este punto de vista local y reduccionista y pasar a una 
definición más global e integradora de lo vasco? 


e ¿Hay espacio para el diálogo y el intercambio de experiencias y pareceres 
entre los vascos del mundo? 


e ¿Construir puentes puede facilitar un diálogo e intercambio de experiencias 
en el duro y complejo proceso de internacionalización de la sociedad vasca? 


e ¿Nos enseña la experiencia vasca algo sobre los mecanismos de emigración, 
integración y adaptación cultural? 


Tras el debate, el seminario se desarrolló en dos fases: 


1) Breve introducción a la historia de los vascos del mundo, incidiendo sobre 
los factores de atracción (pull factors) y factores de expulsión (push factors) 
que la explican. 


2) Uso de materiales digitales existentes en euskaletxeak.net. 
Push y Pull factors en la Vasconia globalizada 


La edad de oro de balleneros y conquistadores 
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Los pescadores balleneros y de bacalao vascos establecidos en América del Norte, 
més precisamente en Terranova, establecieron la primera industria europea en aquel 
continente dedicada a la transformación de productos de ballena. Esta empresa co- 
mercial generó también una estrecha relación con el Mic-Maq, primeras naciones de 
Canadà, que dio a luz a un "patois" utilizado en sus emprendimientos comerciales 
(Arregi, 2010). 


En el sur del continente americano la conquista de las sociedades indigenas atrajo a 
muchos vascos. Durante la época colonial, funcionarios, soldados, comerciantes y mi- 
sioneros de Vasconia fueron protagonistas relevantes en la construcción del Imperio. 
En este contexto surge la primera institución vasca fundada en Perú que, tras algunos 
intentos previos, fructific en 1635 en la Hermandad de Nuestra Señora de Arantzazu 
de Lima (Luque Alcaide, 1998). 


Esta relevancia vasca en la estructura del Imperio es debida a la condición de "hi- 
dalgos" de los vascos, el rango mas bajo de la nobleza castellana de aquel periodo, 
combinada con la institución del “mayorazgo”, un sistema de herencia que favoreció a 
los primogénitos y obligó a los segundones a explorar el mundo en busca de nuevas 
oportunidades. 


En un tiempo de conquista y descubrimientos, muchos vascos fueron protagonistas 
de primer nivel en hazañas que alcanzaron una relevancia global, y se convirtieron 
en un puente entre mundos utilizado hoy en día. Entre estos vascos de la élite mun- 
dial globalizada, de entonces y ahora, cabe mencionar a Juan Sebastián de Elcano, el 
primero en circunnavegar el globo, los jesuitas Ignacio de Loiola y Francisco de Xa- 
bier, o Andrés de Urdaneta, uno de los primeros europeos en aplicar la ciencia a la 
navegación y descubrir el “tornaviaje”, el recorrido que unía las ciudades de Acapulco 
(México) y Cebú (Filipinas), y es considerada una ruta de relevancia en la historia de la 
globalización (Truchuelo, 2009). 


De la pesadilla vasca al sueño americano 


Si los tiempos de la conquista española estuvieron llenos de oportunidades, la de- 
rrota en dos guerras carlistas (1839 y 1876) supuso la abolición del sistema foral, que 
creó una profunda crisis política, económica, social y cultural en el tejido social vasco 
(Agirreazkuenaga, 2010). En este contexto, el reclutamiento en el ejército español em- 
pujó a miles de jóvenes al otro lado del Atlántico. Las Américas fueron sinónimo de 
una tierra de oportunidades y una forma de escapar de la pobreza y la persecución 
política. 


Se integraron rápidamente en las sociedades receptoras y jugaron un papel de lide- 
razgo importante en las nuevas repúblicas americanas. Los vascos de Argentina, Uru- 
guay, Cuba, México o Chile constituyeron las primeras asociaciones étnicas (Irujo e 
Irigoyen, 1999). 
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La Guerra Civil española: infierno en casa y una nueva vida en el extranjero 


Durante la Guerra Civil española (1936-1939) miles de vascos huyeron al extranjero y 
se exilaron en Estados Unidos, Inglaterra, Argentina, Chile, Uruguay, México y Vene- 
zuela principalmente. Muchos eran intelectuales y profesionales que trabajaban para 
el Gobierno Vasco en el exilio. Los recién llegados aportaron aire fresco y mano de 
obra capacitada que fortaleció a las instituciones vascas en los paises de acogida. 


Durante los afios cincuenta y sesenta se originaron nuevas oleadas de inmigrantes 
vascos en el extranjero, fruto de una combinación de factores de atracción-expulsión. 


El marco institucional: vinculando el Gobierno vasco con los vascos en el mundo 


El Gobierno Vasco en el exilio, presidido por el Lehendakari Aguirre, sobrevivió du- 
rante mas de 40 años en el extranjero, se afianzó en el àmbito internacional y fue 
capaz de establecer una sólida red de delegaciones en varios países (Sanz, 2010). Estas 
delegaciones lucharon vigorosamente contra la dictadura de Franco y en favor de la 
democracia. El papel de las colectividades vascas resultó vital para el mantenimiento 
de este esfuerzo institucional en favor de la democracia y la identidad vasca (Irujo e 
Irigoyen, 2006). 


Con el advenimiento del Estatuto de Gernika de 1979, las instituciones de la Comuni- 
dad Autónoma Vasca de Euskadi comenzaron a contactar con los vascos en el extran- 
jero, desarrollando una tupida red de vocación global. La Dirección para la Comunidad 
Vasca en el Exterior (históricamente ha tenido varias denominaciones) se encuentra 
integrada dentro de la Presidencia vasca, el nivel de mayor rango y más significativo 
de la estructura institucional vasca. Según Douglass (2000, p. 162), debido a este nivel 
de compromiso, “Euskadi es entre los territorios más proactivos en el planeta con res- 
pecto a mantener lazos con sus emigrantes y sus descendientes”, 


El hito principal de esta política a favor de los vascos de la diáspora se produjo en 
1994, cuando el Parlamento Vasco aprobó la ley número 8 de 1994 para regular las 
relaciones con las colectividades vascas en el extranjero. 


Recuperar el pasado para construir el futuro 


Durante su discurso de apertura en el 2° Congreso Mundial de Colectividades vascas 
en 1999 el profesor Douglass invitó a las autoridades vascas a reunir, rescatar y hacer 
pública la historia de los emigrantes vascos. 


En 2003 el Gobierno Vasco presentó el proyecto de Urazandi. Desde entonces se han 
editado más de veinte volúmenes en formato papel con el objetivo de compilar la his- 
toria de los centros o clubes más importantes de la diáspora vasca en todo el mundo. 
El material ha sido producido por académicos y profesionales de los países donde se 
encuentran los propios centros vascos. 


En el IV Congreso de Vasco celebrado en Bilbao en 2007 se presentó una iniciativa 
revolucionaria: Urazandi Digital. La publicación está compuesta por 9 DVDs y contiene 


33 


EUSKADI, UN PAÍS DE MIGRACIONES: UNA PROPUESTA DE MARIDAJE ENTRE LA INTERCULTURALIDAD Y LAS TICS DESDE LA DIDACTICA DE LAS CCSS 


la digitalización de 134 revistas publicadas por los vascos en el extranjero durante los 
últimos 100 afios, la mayoría de ellos en América. Reúne un total de 180.000 pàginas 
que pueden ser consultadas de manera muy cómoda. Urazandi 2, también conocido 
como "Vascos en América", compila artículos o referencias sobre los vascos publicados 
en los periódicos locales de las ciudades donde se localizan los clubes vascos. 


Digital Urazandi 3 ofrece la posibilidad de seguir la historia visual de la diàspora a tra- 
vés de su material fotografico. 


Como complemento innovador de todas estas iniciativas, en 2008 vio la luz euskale- 
txeak.net. Este espacio virtual, rico en recursos y fuentes tanto primarias como secun- 
darias, fue el centro de atención del seminario. 


EnREDando vascos de todo el mundo: el espacio euskaletxeak.net 


El seminario desarrollado con los alumnos 


El contenido descrito fue presentado de forma magistral, con la ayuda de un Povver- 
Point, enriquecido con imàgenes generadas por la propia diàspora que ayudaron a 
ilustrar el relato. En determinados momentos se pidió a los grupos que identificaran a 
los distintos vascos universales citados en este bloque. 


La presentación magistral fue completada por el visionado de dos documentos dina- 
micos de imàgenes de anuncios que aparecían en La Vasconia, una de las publicacio- 
nes de referencia desarrolladas por los vascos de la Argentina en las primeras décadas 
del siglo XX. 


Tras el visionado de los documentos se abrió un turno de andlisis de la información y 
del material por parte de los alumnos. Seguidamente, la actividad se centró en explo- 
rar el portal euskaletxeak.net. Se trata de un espacio creado y mantenido principal- 
mente por los centros o clubes vascos, con la ayuda técnica del Gobierno Vasco. 


Los estudiantes centraron su atención en dos apartados del portal: 
1) Euskaletxeas o centros vascos en el mundo. 
2) Noticias de las Euskaletxeas. 


Divididos en grupos, se les invitó a navegar para buscar información de interés. La 
primera àrea les proporcionó datos sobre la ubicación geogràfica de los vascos en el 
mundo. Este ejercicio los capacitó para la identificación de la información relevante 
acerca de cada club o centro vasco. Ademäs de la ubicación geogràfica, a los estudian- 
tes se les pidió concentrarse en otro tipo de información existente en estas áreas: las 
juntas directivas (y la representación de la mujer), infraestructuras, actividades prin- 
cipales, relaciones e imágenes de los clubes. Esta última zona demostró ser la más 
atractiva y muchos adoptaron a la argentina Bahía Blanca como su lugar favorito. 


Otros grupos se centraron en las noticias producidas por los clubes vascos y sus blogs, 
que se completaron con la información encontrada en la publicación digital euskale- 
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txeak.net. Para muchos, fue sorprendente darse de bruces con tantas actividades 
“folklóricas” incluidas entre los principales acontecimientos publicados. Este énfasis 
de lo vasco caracterizado en bailes, deportes, juegos de cartas, visitas institucionales y 
conferencias fue descrito por los alumnos como “antiguo” y chocante. 


Valoración 


En la discusión habida sobre el seminario, los estudiantes destacaron que la diáspora 
vasca era “un campo totalmente nuevo para ellos”. En este sentido, subrayaron el 
potencial ofrecido por euskaletxeak.net, en tanto espacio de interacción con la expe- 
riencia del pasado y el presente de la diáspora vasca, además de ser vista como una 
tierra de oportunidades. Los estudiantes realmente valoraron las posibilidades que 
ofrecía este sitio, con el fin de proporcionar información y materiales para conocer y 
profundizar en la diáspora vasca. Llegaron a la conclusión de que todo esto hace que 
los vascos del mundo sean mucho más accesibles y contemporáneos. 


Conclusiones 


Puente, red, apoyo, comunicación son conceptos interesantes y relevantes para los 
profesionales de la educación. Esta iniciativa constituye un primer humilde paso. Gra- 
cias a ello, algunos estudiantes han descubierto la realidad de la diáspora vasca como 
un desafiante nuevo espacio de oportunidades. Nuestra duda es si se olvidarán de 
la experiencia cursada en la universidad o, por el contrario, allanarán el camino para 
otros y para nuevos desafíos personales. 
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En este trabajo presentamos un anàlisis comparativo acerca de los actores históri- 
camente silenciados en la historia oficial de Brasil y de Cataluña. En el caso de Brasil, 
el enfoque principal son los afro-brasilefios y los indígenas, así como las transforma- 
ciones actuales en las políticas educativas con respecto de estos sujetos a través de 
la Ley 10.639/03, que ha hecho obligatorio el estudio de la historia del Àfrica y de los 
afro-brasilefios, y de la Ley 11.645/08, que ha hecho lo mismo con la enseñanza de la 
historia y la cultura de los pueblos indígenas en todas las escuelas públicas y priva- 
das de Brasil. En Cataluña, la investigación analiza los actores invisibles de la historia 
oficial y, en concreto, las minorias étnicas como los negros, los gitanos y los esclavos 
y el papel de los catalanes en el desarrollo de la esclavitud. A través de la esclavitud, 
fundamentalmente de negros, intentaremos poner de relieve las semejanzas y las 
diferencias entre la enseñanza de la historia en Brasil y en Cataluña. 


1 Doctorando en Educación, Universidade Federal de Uberlándia/Brasil. Becario Sanduíche CAPES. 
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La investigación fue realizada a partir de entrevistas con 6 profesores? de Historia de 
la enseñanza fundamental y media en Brasil? y con 6 profesores de Historia y Cien- 
cias Sociales de la ensefianza secundaria catalana. A través de las palabras de este 
profesorado intentamos averiguar si estos actores son tratados en la historia que se 
enseña en las escuelas y comprender cómo son tratados. Los objetivos de la inves- 
tigación han sido a) indagar e interpretar las percepciones del profesorado acerca 
de los actores invisibles o olvidados de la historia en Brasil y Cataluña, b) conocer la 
percepción que este profesorado tiene sobre la relación que su alumnado establece 
con estos protagonistas, y c) analizar cómo se trabaja, si se trabaja, el protagonismo 
de estos grupos hasta ahora silenciados y marginados. 


Tradicionalmente, la historia enseñada ha estado, y sigue estando, muy centrada en 
la historia política de naturaleza factual con unos protagonistas que pertenecen a las 
clases dominantes. La aparición de mujeres, niños, esclavos, homosexuales, gitanos, 
negros, afro-brasileños e indígenas, entre otros, se hace de forma superficial cuando 
no anecdótica y llena de estereotipos y contradicciones que les descalifican como pro- 
tagonistas. En esta enseñanza, las relaciones entre pasado y presente tampoco son 
consideradas importantes, imposibilitando la formación de la consciencia historia en 
los alumnos y, por tanto, la posibilidad de articulación entre pasado, presente y futuro 
con las consecuencias que de ello se derivan (Muñoz y Pagés, 2012). 


La inclusión de los protagonistas citados en la producción histórica es relativamen- 
te reciente, alcanzando un importante desarrollo académico de gran trascendencia 
social y política en las últimas décadas del siglo XX. Sin embargo, la larga historia de 
exclusión y silencio de estos protagonistas no ha tenido cambios significativos en la 
enseñanza de la historia en nuestras escuelas, a pesar de la existencia de trabajos que 
intentan revertir esta realidad. 


La aceptación de las personas comunes, de las minorías étnicas, de las mujeres y de 
otros actores hasta entonces silenciados en la historia, no es fácil. El debate se centra 
a menudo sobre su papel en la historia y, también, en el papel del historiador en este 
escenario. Para superar esta realidad compleja es necesario considerar “la epistemo- 
logía de los conocimientos ausentes y la epistemología de los sujetos ausentes” (San- 
tos, 2000, p. 228) 


La complejidad de la historia sólo puede ser comprendida a partir del resultado de las 
acciones de los sujetos históricos en su relación con la sociedad más amplia, a través 
de las acciones individuales y colectivas en unas estructuras sociales determinadas 
(Bezerra, 2005). Para Bezerra, todos los sujetos son constructores de la historia. Sin 
embargo, su comprensión sólo es posible si consideramos sus acciones en una coyun- 
tura más amplia y compleja. La visión predominante en los currículos y en la mayoría 
de los textos didácticos obedece a los relatos históricos nacionales en los que se da 


2 Los profesores serán identificados por nombres fictícios. 


3 La Ley de Directrices y Bases de la Educación Nacional —Ley 9.394 de 1996— instituyó la Educación Infantil, la Enseñanza 
Fundamental (hasta el tercero de ESO en España) y la Enseñanza Media (4° de ESO y primero y segundo de Bachillerato) 
como componente de la escolaridad básica. 
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poca importancia a los procesos históricos y a sus protagonistas. 


Teniendo en cuenta estas premisas, se hace necesario comprender cómo el currículo 
y, a su vez, la escuela y el profesorado, actúan para legitimar determinados tipos de 
conocimientos y saberes, silenciando o negando la historia de los grupos histórica- 
mente marginales a través de sus prácticas. Para esto, defendemos la articulación de 
los estudios y acciones basadas en la perspectiva de la interculturalidad, que establece 
un dialogo entre los diferentes grupos sociales y culturales, favoreciendo las acciones 
de reconocimiento de los "otros". 


Los actores olvidados en la historia de Brasil y Cataluña 


En Brasil, la historia tradicional oficial mantuvo durante muchos años una relación 
de exclusión, negación y ocultación de la historia de los negros y de los indígenas 
en la construcción de la sociedad brasileña, apostando por una historia eurocéntrica, 
con sus personajes políticos y religiosos, y con sus héroes. Los negros y los indígenas 
fueron considerados secundarios, marginales, poco importantes y, en muchos casos, 
estaban ausentes. 


En Cataluña, la situación es evidentemente distinta en relación con la población africa- 
na y con los indígenas pero, por lo demás, la historia escolar oficial tiene mucho en co- 
mún con la historia escolar de Brasil. Se centra en lo político, lo militar y religioso, con 
sus grandes personajes y héroes, excluyendo de esta historia las mujeres, los niños, 
las minorías étnicas, como los gitanos o los esclavos y silenciando el papel que tuvie- 
ron los catalanes y otros españoles en el suculento comercio de la esclavitud durante 
muchos años. Como señala Piqueras (2011: 23), “la relación que asocia la antigua es- 
clavitud y la trata, el mundo de los negocios, la aristocracia y la política o las artes es- 
pañolas del siglo XX y de nuestros días podría ampliarse con otros muchos ejemplos 
(...). La cuestión es que forman parte de nuestra historia y contribuyen a explicarla”. 
Sin embargo, “Las instrucciones sobre la enseñanza de la Historia en los niveles de la 
enseñanza obligatoria y del bachillerato omiten la cuestión, quizá porque de manera 
equivocada se ha considerado que dista de ser un legado útil para afrontar el momen- 
to presente, que viene a ser el sentido atribuido a la enseñanza de la Historia (...)". 


El Estado brasileño, reconociendo esta situación y la presencia del racismo, de la dis- 
criminación y marginalización de los afro-brasileños y de los indígenas, empezó una 
política de afirmación, reconocimiento y respeto a través de la Ley 10.639/03, y de la 
Ley 11.645/08, que establecieron la obligatoriedad de los estudios de la historia y cul- 
tura del África, de los afro-brasileños y de los pueblos indígenas, en todas las escuelas 
públicas y privadas, a nivel fundamental y medio. 


En el caso de Cataluña, como en el del resto de España, el currículo oficial poco ha 
cambiado en relación con la incorporación de los protagonistas históricamente mar- 
ginales. Ni la Ley General Orgánica del Sistema Educativo (LOGSE), la primera ley de 
educación de la actual democracia (1990), ni la Ley Orgánica de Educación (LOE) de 
2006 ni por supuesto la actual “Ley Wert” contemplan en su desarrollo curricular la 
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necesidad de dar respuesta a una sociedad cada vez més plural no sólo políticamente 
sino cultural, social, sexual y étnicamente. Por tanto, y esta es una diferencia impor- 
tante en relación con el Brasil, no se ha planteado desde la política, ni parece que se 
plantearà en un futuro inmediato, la necesidad de incorporar en la historia escolar 
a todos los y las protagonistas del pasado. En nuestra investigación, esta realidad es 
muy presente en los anàlisis hechos por los maestros. 


¿Qué dicen los profesores y profesoras de historia? 


Los 6 profesores entrevistados en Brasil (4 mujeres y 2 hombres) son licenciados en 
Historia y tienen entre 1 y 6 afios de pràctica docente. Cuatro actúan en escuelas pú- 
blicas y dos en escuelas privadas. Los profesores de Catalufia, (3 mujeres y 3 hombres) 
son licenciados en Historia y Ciencias Sociales, Letras, Filosofia, Geografía e Historia de 
la Arte. Tienen entre 3 y més de 20 afios de pràctica docente. Dos profesores trabajan 
en centros privados concertados y cuatro en centros públicos. 


1. Las percepciones del profesorado sobre los protagonistas invisibles 


a) Brasil. Todos los profesores entrevistados en Brasil consideran importante los es- 
tudios propuestos por las leyes, sin embargo discrepan de la forma en que esto fue 
hecho, o sea de la ley que impone la obligatoriedad de estos estudios. Consideran 
que los cambios no son fàciles. Entre el profesorado hay una cultura muy tradicional y 
fuertes resistencias a cambiar las formas y los contenidos de la enseñanza clàsica por 
la historia de los afro-brasilefios e indígenas. Estas ideas son comunes en todos ellos. 
Según las palabras de Sonia" yo no veo grandes avances, grandes cuestionamientos 
que movilicen a la población por la importancia de estas discusiones. Creo que noso- 
tros estamos al principio del trabajo, a pesar de que la ley tiene ya diez años. En Brasil 
los cambios son muy lentos”. 


Para Paulo, las leyes son una forma de superar la herencia de la historia tradicio- 
nal, donde los afro-brasileños y los indigenas no tuvieran voz o importancia en la for- 
mación de la sociedad brasileña. Según sus palabras, "en la historia tradicional que 
nosotros estudiamos, la cultura indígena y la africana eran ignoradas porque eran 
consideradas inferiores. Cuando analizamos la historia de Africa y la historia indígena 
enseñada, no hay nada que pueda haber contribuido a nuestra historia y esto es un 
equivoco muy grande”. 


La profesora Sonia afirma que “las leyes son importantes, pero es importante que los 
profesores las apliquen. Veo que muchos no trabajan o trabajan de forma superficial". 
También afirma que "si el Brasil estuviese mas educado no sería necesario la aplica- 
ción de leyes, pero, desgraciadamente son necesarias. Me quedo impresionada con 
la hipocresía de nuestra sociedad que es descendente de africanos e indígenas y no 
lo reconocen." 


Para los entrevistados, la sociedad brasileña todavia posee una cultura muy racista 
pero no reconoce esta realidad. Entre las causas de las resistencias a cambiar la his- 
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toria eurocéntrica por una historia que tenga presente a los afro-descendientes y a 
los indigenas, los maestros y las maestras destacan la necesidad de nuevos estudios 
y la revisión de sus conceptos respecto de estos sujetos, los costos de la adquisición 
de libros actualizados y, también, la existencia del racismo en la formación cultural de 
muchos maestros. Según Sonia "no hay compromiso por parte de muchos profesores 
en hacer cambios. Muchos profesores poseen preconceptos contra los negros y los 
indigenas que vienen de sus familias, de su formación cultural. Yo creo que muchos 
profesores trabajan estos temas de forma equivocada, superficial, transmitiendo mu- 
chos estereotipos. Esto es el resultado del poco estudio y de la resistencia en cambiar 
sus concepciones”. 


En relación con los materiales didàcticos usados en las escuelas, los maestros expre- 
san su preocupación pues, a pesar de las leyes, hay cambios poco significativos. 


b) Cataluña. Para el profesorado catalan entrevistado los libros de textos son muy 
tradicionales, pero existen algunas editoriales que mencionan a actores tradicional- 
mente olvidados de la historia como las mujeres, los niños o las minorias étnicas. 
Consideran que son enfoques simplistas y superficiales. Para ellos, las editoriales si- 
guen el currículo, donde estos temas han sufrido muy pocos cambios a lo largo de los 
años. Según Luisa "el currículo no deja de ser o de plantearse cómo se ha planteado 
siempre. Por lo tanto, yo creo que estos actores invisibles o los temas invisibles no se 
trabajaban en el currículo antes y tampoco se trabajan ahora. Siguen existiendo los 
grandes olvidados del curriculo”. 


En otro momento de la entrevista, argumenta que hay grandes dificultades para ha- 
cer cambios por parte de los profesores, de manera muy parecida a lo que ocurre en 
Brasil: "Creo que no hay cambios. Si tú analizas las orientaciones para desarrollar el 
currículo catalàn, ves que te dejan un espacio bastante grande para trabajar cualquier 
tema de la manera que tú quieras. Sin embargo, los profesores no lo hacemos porque 
es mas cómodo y mas fàcil seguir las propuestas curriculares que hacen las editoria- 
les. Por ello, se sigue haciendo la historia de siempre, ya que otro enfoque da bastante 
més trabajo". 


Para la profesora Marta, "hay una parte del currículo donde las intenciones son muy 
buenas, permitirían trabajar las minorías, se podría realizar un enfoque multicultural, 
tener en cuenta las minorias étnicas por ejemplo. Sin embargo, hay un contenido que 
te limita, que te impide trabajarlo todo". 


La mitad de los entrevistados creen que es mas fàcil para los profesores cambiar e 
innovar en las metodologias para la enseñanza que en los contenidos. Según Pedro, 
"para los profesores es mas difícil cambiar, innovar en el currículo, que innovar en la 
metodologia, porque requiere un debate mas profundo, requiere preguntarte si lo 
que estas explicando, lo que estas enseñando y trabajando en la clase es suficiente- 
mente representativo de la época que estas explicando. Es mejor cambiar dinamicas, 
buscar nuevas metodologías, hacer dinámicas más activas. Mi visión es que el curricu- 
lo oficial es dominante, y que es muy difícil moverse de este currículo.” 
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Para la mayoria del profesorado, estas cuestiones dificultan la realización de cambios 
significativos en la enseñanza de la historia. Para ellos, los profesores no innovan por- 
que es mas cómodo seguir los libros y los métodos tradicionales de la enseñanza. 


2. La percepción de las relaciones del alumnado con los protagonistas invisibles 
según el profesorado 


a) Brasil. La percepción de los maestros brasilefios sobre la relación de sus alumnos 
con los afro-brasileños y los indigenas es muy reveladora de su condición social. Para 
ellos, existe un racismo mayor en relación con los indigenas que con los afro-brasile- 
ños. Esta realidad es fruto de una cuestión cultural que percibe a los indígenas como 
sujetos lejanos, aislados de la sociedad no indígena, viviendo una realidad “primitiva”, 
muy distinta de los otros brasileños. Para ellos, la historia tradicional, los medios de 
comunicación y el imaginario social son los responsables de estas concepciones so- 
bre los grupos indígenas y sus formas de vida y cultura. Según Rafael “los medios de 
comunicación tienen un papel muy importante en la difusión de ideas erróneas sobre 
los indígenas, pues tratan los indios como sujetos primitivos, incapaces, como niños. 
Por otro lado, los indígenas son demonizados, peligrosos, violentos, hacen protestas, 
cierran carreteras, etc. Estas ideas son aceptadas por muchos alumnos”. 


Además, afirman que los alumnos brasileños tienen muchos estereotipos: a los in- 
dígenas no les gusta trabajar, los indígenas son todos iguales, viven en la selva, no 
tienen higiene, etc. En este sentido, los indígenas que viven en las ciudades, que es- 
tudian, trabajan, usan móvil, tienen coches, no son indígenas. Catarina analiza que 
“existe un estereotipo muy grande en relación con la forma de hablar, de vivir de los 
indígenas”, al igual que con la concepción de que “los indígenas son todos iguales”. 
No se considera la gran diversidad étnica y cultural de los distintos grupos indígenas 
que viven en diferentes regiones del Brasil. Para Paulo, los alumnos tienen una visión 
homogénea de los grupos indígenas, “caracterizándolos solamente como “indios”, no 
distinguiendo las particularidades. Para ellos, los indígenas de Acre (norte de Brasil) y 
los indios del Rio Grande do Sul (sur de Brasil), son todos iguales”, 


Los entrevistados consideran que los estereotipos de los alumnos en relación con los 
afro-brasileños son menores. Indican que esta diferencia es el resultado de luchas po- 
líticas y de la organización de los movimientos sociales de los negros y de su presencia 
en la sociedad. Según Sara, “trabajar la cuestión indígena es más difícil que trabajar 
con la cuestión de los negros. Yo creo que el preconcepto en relación con los indígenas 
es mayor que en relación con los negros. Creo que esto es una cuestión cultural de 
nuestra sociedad". 


La respuesta de Paulo ratifica esta idea: “la convivencia es más próxima pues los ne- 
gros están inseridos en la sociedad y, a su vez, los indígenas están más lejos de ellos, 
viviendo aislados de la sociedad. La población indígena, además, es menor que la ne- 
gra”. Según los maestros, los afro-brasileños tienen una lucha política y social más 
organizada e influyente que los indígenas y, también, están presentes en la sociedad 
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de forma més intensa y activa. Sólo Catarina afirma no percibir estas diferencias en 
sus clases. 


b) Cataluña. También la existencia de estereotipos sobre los "otros" entre el alum- 
nado catalàn es muy semejante al Brasil. Para Pedro "hay estereotipos en la escuela, 
pero los hay aún en la sociedad, en los medios de comunicación, en la publicidad y 
en los campos de futbol". En otra respuesta, Marcos destaca que "los chicos tambien 
tienen estereotipos marcados por sus famílias, por el contexto social, pero los hay 
que tienen una visión més abierta, progresista, que también proviene de sus familias”. 
Esto es lo que también opina Soledad que afirma que el origen de los estereotipos tie- 
ne que con "lo ven en casa, en su entorno, en su barrio, en su grupo de amigos.Yo creo 
que viene muy determinado por el contexto familiar que ellos tengan y el contexto de 
amigos fuera del instituto". 


El racismo y los estereotipos sobre los "otros" estàn profundamente enraizados en la 
cultura de la sociedad, tanto la brasilefia, como la catalana, pues la historia tradicional 
creó una imagen falsificada de los diferentes actores, silenciando o negando la exis- 
tencia de sus diferentes historias y culturas. Pedro afirma la fragilidad del currículo 
catalan sobre las minorias, pero dice que hace debates en clase siempre que tiene 
alumnos de otras culturas. Para él, trabajar con las diferencias étnicas y culturales es 
mas facil “cuando en nuestras clases tenemos alumnos ecuatorianos, alumnos pa- 
quistanis, hay que trabajar la realidad de sus culturas. Por ejemplo, ahora que ce- 
lebramos la Navidad, trabajamos en la clase cómo se celebra la navidad en su país, 
en Pakistan y en Ecuador. Pero, si no tienes ningún niño gitano no se habla de estas 
minorias porque no las tienes presentes”. 


Para Luis, la presencia de alumnos de otras etnias y culturas en clase es muy impor- 
tante para la comprensión de la diversidad social. “En mi opinión en una buena educa- 
ción es importante compartir espacios con algunas personas, con algunas diferencias, 
para romper prejuicios, para conocerse. Una persona que nunca ha compartido es- 
pacio con un marroquí, con una persona de Magreb, o un gitano, no tiene una buena 
educación". De acuerdo con Marta, las cuestiones que envuelven la diversidad cultural 
en la sociedad catalana actual, son tratadas de forma muy puntual: "Se habla para que 
acabe siendo 'políticamente correcto’, o seria políticamente incorrecto no mencionar- 
los, pero no constituye el eje central de los estudios". 


Conclusiones 


La investigación ofrece unos resultados que nos permiten comprender la complejidad 
y las dificultades de la enseñanza de la historia. En los resultados generales observa- 
mos algunos progresos, como en el caso de Brasil con las leyes que representan un 
importante avance con el reconocimiento e inclusión de la historia de afro-brasilefios 
e indigenas, pero los profesores entrevistados reconocen que los cambios son muy 
difíciles y aún muy lentos. 


En el caso de Catalufia, entre los profesores entrevistados hay consenso de que la 
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enseñanza de la historia practicada en las escuelas es aún tradicional. Para ellos, la 
principal dificultad es el cambio de esta realidad, sea porque los libros de texto y ma- 
teriales didàcticos continúan haciendo una historia muy tradicional, sea por las resis- 
tencias de los maestros en innovar sus pràcticas didàcticas. Este tipo de investigación 
nos ofrece la oportunidad de ir més allà de los currículos prescritos. Sin pretensiones 
de generalización, las palabras de los profesores nos permiten comprender los avan- 
ces y, también, los problemas existentes en los curriculos, en los materiales didàcticos 
y en la propia práctica de la enseñanza de la historia en temas tan importantes como 
los que aquí hemos considerado. 
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1. Perspectiva de género, didàctica de las ciencias sociales y evaluación 


Aunque existan normativas precisas a nivel internacional, nacional, regional o local, 
que abalan la necesidad, y la obligación, de insertar la perspectiva de género en Edu- 
cación, en la mayoria de los casos se ha optado por una inclusión “de facto", ignoran- 
dose, a continuación, todo lo que implica, y como no se evalúa, està terminando por 
devaluarse. 


Por eso es importante establecer, desde la didàctica de las ciencias sociales, unos indi- 
cadores mínimos, claros y precisos, para evaluar la presencia cuantitativa y cualitativa 
de la perspectiva de género en curricula y programas formativos, y proponer planes 
de mejora y matrices de evaluación para establecer unos criterios de calidad acordes 
a las normativas vigentes. 


En este sentido, en el Informe europeo sobre la calidad de la educación escolar (Unes- 
co, 2000), el grupo de «Indicadores de calidad», estableció 16' que advertian, dentro 
de la denominada "Educación cívica", el reto de preparar a "los jóvenes" para ser "ciu- 


1 http://europa.eu/legislation summaries/education training youth/lifelong learning/c11063 es.htm, Consultado el dos 
de mayo de 2013. 
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dadanos”, y la necesidad de sensibilizar al profesorado acerca de su responsabilidad 
en el desarrollo del alumno como ciudadano. A partir de dicho informe, el Consejo 
“Educación” presentó al Consejo Europeo (2001), un trabajo sobre los objetivos de los 
sistemas de educación y formación?. Ninguno de estos trabajos señalaba indicadores 
o resultados de evaluación, pero el segundo, en el apartado de política social y em- 
pleo, remitía a las normativas con respecto a la igualdad entre hombres y mujeres”, y 
creaba el Instituto Europeo de la Igualdad de Género. 


En 2004, la importancia de la perspectiva de género en nuestra área se puso de ma- 
nifiesto en el Simposium Internacional del Área de didáctica de las ciencias sociales 
“Formación de la ciudadanía: nuevos problemas y nuevas técnicas de información y 
comunicación”, donde se estableció un apartado dedicado al tratamiento del género 
en los curriculum oficiales. En dicho encuentro, Fernandez Valencia ya desentrañó 
con su ponencia, “El tratamiento del género en los currícula de Ciencias Sociales”, la 
importancia y la necesidad de utilizar el género como categoría analítica y establecía 
distintos campos de intervención en el proyecto curricular. 


No obstante, y pasado el tiempo, ni el libro Autonomía y responsabilidades D.G. Edu- 
cación y cultura del profesorado en Europa* (Eurydice, 2008) ni el informe Educación y 
Atención a la Primera Infancia en Europa: un medio para reducir las desigualdades sociales 
y culturales *(Eurydice, 2009) señalaban medidas para la inserción de la perspectiva 
de género en contenidos curriculares ni programas formativos. Un año después, el 
estudio Gender Differences in Educational Outcomes: Study on the Measures Taken and 
the Current Situation in Europe (Eurydice, 2010) denunciaba que, aunque hay “esfuerzos 
para incluir el género y la igualdad de género” aparece como un tema interdisciplinar 
o un tema específico en los países europeos, lo que no implica el desarrollo de méto- 
dos de enseñanza específicos de género (Eurydice, 2010, p.12). Quedaba así claro que 
“estos temas siguen siendo enseñados de una forma bastante ineficiente” y que “en su 
mayoría tienen el objetivo de luchar contra la violencia de género y el acoso en las es- 
cuelas". De hecho, como ya advirtiera Paechter (2000), los currículos rara vez tienden 
a abordar la igualdad de género, con algunas excepciones, como Suecia y Sudáfrica. 


En 2010 “en la mayoría de los países, a pesar de que “la igualdad de género es un 
principio general del plan de estudios” las decisiones se toman a título individual, por 
los mismos docentes” (Eurydice, 2010, p.574). Claro que, si es una decisión de centros 
y profesorado, el problema es que esta perspectiva no está presente en la Formación 
Inicial del Profesorado. “En muchos países, (...) Esto significa que la organización de 
cursos específicos sobre temas de género se deja a discreción de la institución (...), y 


2 http://europa.eu/legislation_summaries/education_training_youth/general_framework/c11049 es.htm Consultado el 
dos de mayo de 2013. 


2 http://europa.eu/legislation_summaries/employment_and_social_policy/equality_between_men_and_women/index_ 
es.htm, Consultado el dos de mayo de 2013. 


4 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/094ES.pdf; Consultado el dos de mayo de 
2013 


5 http://eacea.ec.europa.eu/education/eurydice/documents/thematic_reports/098ES.pdf; Consultado el dos de mayo de 
2013. 
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el género puede ser incluido como un tema opcional en la formación inicial del profe- 
sorado, o simplemente informar sobre la existencia de uno o dos cursos en las univer- 
sidades o instituciones de formación docente" (Eurydice, 2010, p.94). Podría pensarse 
que, pasados los afios, y en contextos como el nuestro, donde existieron planes espe- 
cíficos, como el Plan Estratégico 2008-2011 de Igualdad de Oportunidades, la situación 
habría cambiado. Pero, si en el citado Plan Estratégico se expresaba la voluntad de 
fomentar la creación de departamentos de estudios de género y la elaboración de 
material didáctico en las facultades de educación, así como la promoción de la crea- 
ción de cursos de postgrado con una especialización en la igualdad de oportunidades, 
coeducación y educación no sexista, hoy nos encontramos con la aprobación de la Ley 
Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad Educativa (LOMCE), 
donde la palabra género solo vuelve a estar presente unida a las palabras “violencia” 
o “acoso”. 


En este sentido comprobamos que lejos ha quedado la denuncia que se hacía de que 
las “investigaciones muestran la manera en que se ofrece a los estudiantes el cambio 
en los patrones de género" ya que, “una revisión de estudios recientes sobre el género 
y la educación, muestra que las actitudes de los maestros y formadores de docentes 
en las cuestiones de género a menudo son conservadores y se reproducen tradicio- 
nes de género estereotipadas, ideas y expectativas. La mayoría de los maestros no 
aprenden a promover la igualdad en las escuelas. Por lo tanto, todos los programas 
de formación docente deben tener un módulo básico sobre igualdad de género. Los 
profesores deben ser evaluados en sus prácticas de igualdad durante el pre-servicio y 
el perfeccionamiento de programas de educación” (Comisión Europea, 2009b, p. 81). 


A todo esto habría que sumar una realidad íntimamente ligada a nuestra área de co- 
nocimiento: “El género se trata, a menudo, como un tema dentro de materias o temas 
transversales, como las ciencias sociales, educación para la ciudadanía, la ética, la his- 
toria, idiomas o la economía doméstica” y además, “aunque el género comúnmente 
se incluye en los planes de estudio como un tema, la enseñanza de las cuestiones de 
género, ha sido aplicado en alrededor de 1/3 de los países europeos, y las directrices 
para las escuelas y/ o docentes no están muy extendidas. Es más, no siempre son 
proporcionados por órganos de gobierno, pero, cuando existen, son a menudo desa- 
rrollados por organizaciones no gubernamentales o por lo menos en colaboración con 
ellos” (Eurydice, 2010). 


¿Cómo solucionar esta realidad? Estando de acuerdo con la necesidad de establecer 
vínculos entre la evaluación y la financiación con los criterios de igualdad de género 
(Eurodyce, 2010, p.112) lo que “podria ser un método eficaz para mejorar (...) el cálculo 
de las subvenciones públicas a las instituciones de educación superior, así como en 
el rendimiento contratos” (Eurydice, 2008, p. 57) y teniendo en cuenta que, mayori- 
tariamente, como se ha visto, se trata en materias y asignaturas de ciencias sociales, 
considero que debería ser desde la didáctica de las ciencias sociales, y el conocimiento 
profundo de las mismas, como debería plantear una propuesta de evaluación, esta- 
bleciendo indicadores para el seguimiento y para la evaluación de la perspectiva de 
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género que, posteriormente, pueda ser aplicable a otros contextos y ámbitos, siempre 
teniendo en cuenta el contexto en el que se produzca. 


¿Qué puede aportar la didáctica de las ciencias sociales a la evaluación de la 
presencia de la perspectiva de género en la adquisición de las competencias ciu- 
dadanas? 


Considero que nuestra área sería la más apropiada para elaborar un diagnóstico, una 
situación de partida, sobre la situación de los curricula y programas formativos que 
se trabajan desde la Didáctica de las ciencias sociales en todos los niveles educativos 
formales. Debería hacerte en los centros educativos incluida la Universidad, para po- 
sibilitar la definición de indicadores de mejora sobre los que es necesario incidir. A 
partir de ésta, se debería elaborar de una matriz DAFO, y a partir de ella los objetivos 
generales y objetivos específicos. 


Es necesario que establezcamos acciones y medidas que den cumplimiento a los ob- 
jetivos en función de las necesidades en materia de igualdad y perspectiva de género 
en el diagnóstico. Las acciones y medidas (tanto las de carácter temporal —acciones 
positivas—, como las más permanentes) tienen que ser concretas, medibles, y con po- 
sibilidades reales de desarrollarse en los centros educativos, para asegurar la integra- 
ción de la perspectiva de género en nuestra área. Las medidas podríamos definirlas 
(Art. 46 de la Ley de Igualdad) centrándolas en formación, comunicación y lenguaje no 
sexista, para fomentar una cultura basada en la igualdad y corregir ciertas creencias 
culturales y estereotipos de género. 


Con estas bases, podría llevarse a cabo el seguimiento y evaluación, el impacto en los 
planes de estudio, las guías docentes y los curricula. Ésta fase nos dotaría de informa- 
ción detallada de cara a la evaluación, anual y final, del proceso de implantación de las 
normativas específicas en los grados y afrontar así los procedimientos de calidad, de 
cara a posibilitar la toma de decisiones para garantizar que la perspectiva de género 
se integra en Educación de manera permanente. De esta manera, elaboraríamos un 
sistema de indicadores, (de resultados, impacto y seguimiento), tanto para nuestros 
grados como para conocer cómo se manifiesta en la formación de estudiantes y, pos- 
teriormente, en personas egresadas de nuestras materias. Los indicadores previstos 
para cada acción servirían, mediante la recogida de información y el análisis de es- 
tos resultados (cuantitativos y cualitativos), para realizar una propuesta formal desde 
la didáctica de las ciencias sociales para lograr la inserción real de la perspectiva de 
género. Podría servirnos para recopilar buenas prácticas y extrapolar los resultados 
a toda la formación inicial del profesorado para Educación Primaria en las Universi- 
dades, en los centros de formación permanente del profesorado y en los centros de 
educación obligatoria. 


3. Aproximación metodológica desde la didáctica de las ciencias sociales 


Cada una de las fases de investigación respondería a una o varias metodologías dife- 
rentes, aunque de manera genérica proponemos los siguientes principios metodoló- 
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gicos: 


. Metodología constructivista, con un proceso interactivo que implica tener 
presente que en todo momento hay relaciones entre recogida de datos, hi- 
pótesis, muestreo y elaboración de teorías. 


. Cualitativa ya que busca también la compresión de los fenómenos mediante 
el anàlisis de percepciones e interpretaciones de las personas que intervie- 
nen en el proceso de estudio. 


. Utilizando el método de investigación del análisis de contenido (Krippendofff, 
1997, p.28). 


. Realizada dentro de la teoría del “aprendizaje situado” (Barca, 2011), ya que 
entiende el aprendizaje como un crecimiento continuado en la estructura 
social, por lo que la adquisición de estas competencias traspasarán la educa- 
ción formal para integrarse en el desarrollo personal a lo largo de la vida. Por 
eso se reclama, una y otra vez, que la escuela vuelva a conectar sus activida- 
des cotidianas con las prácticas sociales y culturales. 


. Para la evaluación de las competencias relacionadas en los distintos curricula 
atenderemos a la determinación de criterios de evaluación e indicadores de 
evaluación que se consideren indicadores válidos de cada una de las compe- 
tencias, elaborando ejemplos de “tareas” que proporcionarán la oportunidad 
de adquirir y manifestar la adquisición de la perspectiva de género a través 
de la materias y guías formativas evaluadas. Por eso, desarrollaremos tam- 
bién un sistema de rúbricas, utilizando los criterios de evaluación de cada 
programa formativo o unidad de aprendizaje analizada. 


6. Además describiremos una matriz de valoración que pueda facilitar una cali- 


ficación del desempeño de estudiantes y profesorado en relación a nuestra 
área curricular (Eduteka, 2002). 


Para ello deberían programarse varias fases en la que se analizaran: 


- El contenido desde la perspectiva de género de la documentación oficial 
escrita (curriculum, programaciones didácticas, memorias de grado, guías 
docentes...) mediante un análisis de contenido axiológico, para poner de ma- 
nifiesto lo oculto, estableciendo unidades básicas de significación, unidades 
de contexto y la codificación (Bardin, 1986). Esto nos ayudaría a establecer 
una categorización? y enumerarla, analizar la frecuencia y ponderación de 
las unidades básicas de significación, y realizar una interpretación de datos, 
tanto a nivel sintáctico, como semántico y pragmático. 


- El pensamiento y la producción a través de evaluación de competen- 
cias, de estudiantes, y personas egresadas de las diplomaturas, grados y 


$ Cabrero Almenara, J; Loscertales Abril, F. (1996) Elaboración de un sistema categorial de análisis de contenido para anali- 
zar la imagen del profesor y la enseñanza. Bordón, 48, 375-392. 
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postgrados, tanto previo como a través de la evaluación de tareas de las ma- 
terias y de las competencias del curriculum que tienen relación directa con 
ellas, pero también del profesorado, así como de las personas responsables 
en centros de Formación continua de Profesorado (CEP). 


Una vez analizado todo lo anterior, podremos establecer los criterios mínimos para 
la evaluación positiva de programas de ciencias sociales con perspectiva de género, 
hacerlos públicos en aras de las evidencias para la calidad de la evaluación por com- 
petencias basicas, y valorar su adquisición o no. 


4. ¿Puede ser útil un proyecto de este tipo? Proyecciones de futuro 


Si, como se señalaba en el Plan de acción para la igualdad entre hombres y mujeres en la 
sociedad de la información (2009-2011), "el nuevo contexto que representa la sociedad 
de la información ha de ser capaz de favorecer la integración y la igualdad real y efec- 
tiva de la ciudadanía y, para ello, se debe establecer como objetivo prioritario hacer 
frente a todas las situaciones de discriminación y, específicamente, a las de género", 
es evidente que proyectos de este tipo son necesarios. Y pese a ello no se ha iniciado 
el proceso. 


Además, aunque se han llevado a cabo diversas aproximaciones y estudios, tanto en 
nuestro país como en la Unión Europea o en otros países extracomunitarios (prin- 
cipalmente Estados Unidos y Latinoamérica), sobre la evaluación de políticas públi- 
cas con perspectiva de género, ningún proyecto se ha centrado en educación y, por 
tanto, ninguno ha abordado la adquisición de competencias a través de contenidos 
específicos de didáctica de las Ciencias Sociales. No obstante, como hemos visto, no 
son pocos los documentos que insisten en esta evaluación y en la importancia de las 
Ciencias Sociales como punto de partida de la investigación sobre la incorporación de 
la perspectiva de género en Educación. 


Hoy, cuando se cumplen 25 años de la Asociación Universitaria de Profesorado de 
Didáctica de las Ciencias Sociales, considero que destacar y aumentar la presencia 
de nuestra área en este sentido, en foros nacionales e internacionales, supone un 
reto para los próximos años. Además, es necesario comenzar a visibilizarnos ante las 
propuestas que se están gestando para el Horizonte 2020 porque, como ya indicara 
Barroso (2004, p.576) analizando las metas establecidas por la Agenda Internacional 
para 2015, se resalta aún la “falta sensibilidad de género en el curriculum escolar y en 
los materiales didácticos, y existen visiones de géneros en las interacciones de aula 
que favorecen la participación de los niños en detrimento de las niñas”. Las accio- 
nes que se realicen desde nuestra área de conocimiento en este sentido pueden ser 
útiles a los organismos y personas encargadas de la evaluación de la adquisición de 
competencias, y de la integración de la perspectiva de género en educación algo que, 
como se desprende de los documentos que están emanando del HORIZONTE 20207, 
es indispensable. Es hora de responsabilizarnos. 


7 http://eshorizonte2020.es/ Consultado el once de diciembre de 2013. 
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Con la promulgación de la Ley Orgànica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de 
la calidad Educativa (LOMCE), se ha vuelto a perder una oportunidad de incorporar la 
Educación Patrimonial en el disefio curricular del sistema docente espafiol. La expre- 
sión "educación patrimonial" hace referencia a la acción formativa sobre los bienes 
colectivos que nuestra generación posee, bienes heredados, bien adquiridos, pero 
que queremos mantener y conservar, puesto que los dotamos de valor, o los consi- 
deramos como un valor en sí mismos. Por ello, desde una reflexión crítica sobre el 
tratamiento legal que se ha dado a la Educación Patrimonial en los últimos afios, que 
no ha contemplado estos bienes como un valor identitario de la sociedad, intentamos 
contribuir a despertar una actitud crítica de los alumnos. Desde esta perspectiva el 
andlisis del paisaje como parte integrante del Patrimonio Cultural puede abrir nuevos 
escenarios en el àmbito de la investigación educativa. 


1. Un balance del sistema educativo español en el siglo XXI en el àmbito de la 
educación patrimonial. 


No cabe duda que el Patrimonio Cultural ha alcanzado en la sociedad contemporànea 
un grado de interés que quizás no ha conocido a lo largo de la historia, aunque no 
con la intensidad alcanzada por la conservación del Patrimonio Natural. Sin entrar a 
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discernir en el àmbito conceptual, que ha sido tratado en múltiples ocasiones, y sobre 
su propia valoración (desde un interés nacional, histórico o artístico a una concepción 
cultural), podemos todavia hoy afirmar que sigue sin quedar resuelto qué bienes de- 
ben ser protegidos por toda sociedad, e incluso cuál es el fundamento de la propia 
protección. 


En los últimos cincuenta años se han promulgado un gran número de convenios in- 
ternacionales dedicados a la tutela del Patrimonio Cultural, —sin desdeñar el papel 
que han realizado organismos internacionales como la Unesco, con la declaración de 
algunos bienes como Patrimonio de la Humanidad, en ocasiones con polémicas, pero 
que en otras ha sido fundamental a la hora de su protección—, así como un amplio 
número de leyes nacionales en las que se perfila la protección de estos bienes. En el 
ámbito español, la llegada del sistema democrático fue determinante en el sistema de 
protección de los bienes, tanto en el ordenamiento estatal como en el de las comuni- 
dades autónomas. 


No cabe duda que hay que destacar también el papel de un sector de la llamada so- 
ciedad civil, que a través del asociacionismo, como el caso de asociación de profesores 
de Historia Ben Basso, se ha convertido en un pilar primordial para este fin. 


Esta concienciación patrimonial de la sociedad no ha tenido probablemente su reflejo 
en el ámbito de la comunidad educativa, por lo que las propuestas adoptadas en las 
distintas leyes educativas desde el inicio de la democracia no han terminado de perfi- 
lar la llamada educación patrimonial. 


La Ley General de Educación de 1970, en su título preliminar, ya consideraba como 
fines de la educación en todos sus niveles y modalidades la incorporación de las pecu- 
liaridades regionales, que enriquecen la unidad y el patrimonio cultural de España, así 
como el fomento del espíritu de comprensión y de cooperación internacional. 


Dos décadas más tarde, la LOGSE, en la etapa de Primaria, incluía como el décimo de 
los objetivos generales el conocimiento, conservación, mejora e interés hacia el patri- 
monio: j) Conocer el patrimonio cultural, participar en su conservación y mejora y respetar 
la actitud de interés y respeto hacia el ejercicio de este derecho. Tras revisar todas las citas 
de los textos legislativos vinculados a la LOGSE, en las etapas de Primaria y Secundaria 
Obligatoria, se aprecia que el patrimonio, además de ser un contenido que debe ser 
conocido (se hace referencia hasta en 5 ocasiones), debe abordarse como un conteni- 
do de naturaleza fuertemente actitudinal. 


En los Capítulos II, III y IV del TÍTULO I de la Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Edu- 
cación, se hace mención al patrimonio cultural y a la conservación y respeto a la cul- 
tura. En los principios generales y objetivos de la Educación Secundaria obligatoria (17 
2. Conocer, valorar y respetar los aspectos básicos de la cultura y la historia propias y de 
los demás, así como el patrimonio artístico y cultural). Entre los Principios generales del 
Bachillerato se incluye el conocer y valorar críticamente las realidades del mundo con- 
temporáneo, sus antecedentes históricos y los principales factores de su evolución (j). 
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En el Anexo | del Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen 
las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria, ya contiene la competencia cultural 
y artística: Esta competencia supone conocer, comprender, apreciar y valorar críticamente 
diferentes manifestaciones culturales y artísticas, utilizarlas como fuente de enriquecimien- 
to y disfrute y considerarlas como parte del patrimonio de los pueblos. 


En el caso concreto de Andalucía, se promulga Ley 17/2007, de 10 de diciembre, de 
Educación en Andalucía, en la que de nuevo se vislumbran las carencias de contenidos 
y metodologias en Educación Patrimonial. 


Los aspectos patrimoniales en la etapa de la Educación Primaria habían sido re- 
legados, simplemente, a resefias anecdóticas, pasaban desapercibidos y tan sólo 
aparecían de forma inespecífica en contenidos del àrea transversal de educación 
ambiental o en el àrea de conocimiento del medio. Pero su tratamiento de for- 
ma específica y dàndole la importancia que realmente tiene, quedaba como una 
asignatura pendiente para próximas reformas educativas. De las siete àreas que 
conforman el currículo, es en el Àrea de Conocimiento del Medio Natural, Social 
y Cultural, donde la presencia de los aspectos patrimoniales està mas presentes 
(Aranda, et al, 2010, 2). 


La Ley Orgànica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la calidad Educativa 
(LOMCE), hubiera podido ser un cauce adecuado para la renovación de la Educación 
Patrimonial, incluyéndola como un contenido curricular específico, sin embargo, nue- 
vamente la queda diluida en una heterogeneidad de bloques temáticos. Solamente 
en el punto lll alude a la creación de las condiciones que permitan al alumnado su pleno 
desarrollo personal y profesional, así como su participación efectiva en los procesos socia- 
les, culturales y económicos de transformación. 


En este breve recorrido por el marco legislativo se puede inferir que la Educación 
Patrimonial se ha reducido a un concepto diluido en el diseño curricular, y que se ha 
identificado a los bienes patrimoniales con aquellos que poseen valores estéticos o 
monumentales, con una lectura simplista del Patrimonio Cultural. 


2. Nuevas líneas de investigación de la Educación Patrimonial: La enseñanza del 
Patrimonio Cultural desde una perspectiva simbólico-identitaria. 


Huelga decir que son los alumnos/as los receptores de la enseñanza en todo siste- 
ma educativo, pero en el caso del Patrimonio Cultural, su protagonismo debe inten- 
sificarse. La sociedad de consumo ha limitado la perspectiva de un aprendizaje del 
Patrimonio Cultural como instrumento educador, ya que para los estudiantes sigue 
apareciendo como un conjunto de bienes y objetos ajenos a sus propias vidas. De ahí 
que uno de los objetivos primordiales de la educación patrimonial del siglo XXI debe 
ser el que los alumnos conciban el Patrimonio Cultural como parte de sus vidas, de 
su propia identidad como ser social. Y es que la concepción del Patrimonio Cultural 
como bienes del pasado, sin ninguna otra valoración que no sea la puramente his- 
tórica y artística, ha jugado un papel negativo a la hora de su percepción. Cualquier 
aproximación a bienes que no sean de su entorno más inmediato, conexos a su forma 
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de vida diaria, es para ellos rechazable, al tener una percepción de la realidad mate- 
rial puramente inmediata, obviando todo lo perteneciente al pasado. Ante estas cir- 
cunstancias probablemente debemos de concebir una Educación Patrimonial desde la 
perspectiva de su propia experiencia personal, que podría ser definida como Patrimo- 
nio Cultural Concebido, dependiendo del contexto sociocultural en que han nacido, y 
que por desgracia para muchos de estos jóvenes es pràcticamente inexistente. Ante 
esta perspectiva, la enseñanza formal debe ser un instrumento vital para la construc- 
ción del Patrimonio Cultural como formación de la identidad social de los alumnos. 
Es lo que podríamos llamar Patrimonio Cultural Construido, donde se va formando 
la conciencia patrimonial del alumno como resultado de un proceso de enseñanza 
interpretativo, crítico y reflexivo. 


A lo largo del sistema educativo espafiol el aprendizaje del Patrimonio Cultural ha 
estado inmerso en la disyuntiva de considerar su enseñanza como un proceso acti- 
tudinal o conceptual, debate que no ha sabido cerrar la LOMCE. Olalla Fontal (2011) 
abordó ya esta cuestión en su análisis del marco curricular del Patrimonio Cultural en 
el àmbito legislativo español. José María Cuenca (2003, p. 41) hace una interesante 
investigación sobre Educación Patrimonial, especialmente al nivel curricular y de for- 
mación del profesorado, en la que defiende la conceptualización del Patrimonio desde 
una perspectiva simbólico-identitaria como caracterización cultural de nuestra sociedad 
y como factor de comprensión de otras civilizaciones del pasado y del presente, a la que 
añadía la impronta de la Educación Patrimonial no sólo como un recurso sino también 
como un objetivo propio del proceso educativo, valordndose así mismo la relevancia de 
los contenidos que aporta, a través de los cuales es posible hacer mucho mds comprensiva, 
significativa y motivadora la ensefianza de las ciencias sociales, despertando al mismo 
tiempo una finalidad crítica en la que el compromiso social y la intervención activa en pro 
de la conservación del patrimonio como factor identitario y unificador intercultural es el 
determinante de este modelo didäctico. 


Uno de los estudios més relevantes en los últimos años sobre la Educación Patrimo- 
nial ha sido el realizado por el taller EDIPATRI, del Grupo de Investigación DESYM (Uni- 
versidad de Huelva), bajo la dirección del profesor Estepa, en el que partiendo de un 
tratamiento del Patrimonio de caràcter holístico, —como la conjunción de todos los 
elementos históricos, artísticos, etnológicos, naturales y científico-tecnológicos con- 
textualizados en un àmbito espaciotemporal y cultural determinado, que dan sentido 
e identifican a una determinada sociedad—, concibe la Educación Patrimonial como 
un instrumento donde se prima la asunción de valores identitarios, la formación de 
ciudadanos activos, el respeto intercultural y el cambio social. Ya el profesor José Ma- 
ría Cuenca (2003, p. 38) subrayaba que la Educación Patrimonial debe tratarse desde 
una perspectiva simbólico-identitaria, como característica cultural de nuestra socie- 
dad y como factor de comprensión de otras civilizaciones del pasado y del presente, 
en la que sobresale la importancia del patrimonio no sólo como un recurso sino también 
como un objetivo propio del proceso educativo, valordndose así mismo la relevancia de los 
contenidos que aporta, a través de los cuales es posible hacer mucho mds comprensiva, 
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significativa y motivadora la enseñanza de las ciencias sociales, para lo que se deberian 
desarrollar unidades diddcticas desde una perspectiva constructivista que se caracteri- 
zaran por una enseñanza de corte social e investigativo, donde se incluyeran de forma 
integrada diversos contenidos de tipo conceptual, procedimental y actitudinal. Todo ello 
tenderia a una finalidad crítica en la que el compromiso social y la intervención activa en 
pro de la conservación del patrimonio como factor identitario y unificador intercultural es 
el determinante de este modelo didáctico. 


Desde esta perspectiva del Patrimonio como construcción identitaria e instrumento 
de educación crítica del alumno, los profesores Ávila y Mattozzi (2009, p. 330) en el XX 
Simposio Internacional de la Didáctica de las Ciencias Sociales celebrado en Bolonia, 
incidían en que: 


La cultura patrimonial con la que se forma a los jóvenes es de tipo academicista, 
ya que su finalidad básica es el conocimiento de hechos e informaciones de carác- 
ter cultural, ilustrado y/o centrado en aspectos anecdóticos, a veces muy ligado 
a una finalidad práctica conservacionista, vinculada al valor económico y/o senti- 
mental que el elemento patrimonial tiene en la vida cotidiana de los individuos, 
de ahí la conservación a ultranza de todos los elementos patrimoniales que se 
consideren propiamente como patrimonio. 


Una experiencia de la Educación Patrimonial: El aprendizaje del Paisaje Cultural del Gua- 
dalquivir como Patrimonio Cultural Identitario. 


No cabe duda que la concepción tradicional del Patrimonio Cultural ha sido superada 
en la mayor parte de las convenciones internacionales e incluso en las normativas 
nacionales sobre protección y divulgación de estos bienes. 


Entre estos nuevos patrimonios se encuentran el llamado paisaje cultural y los patri- 
monios culturales inmateriales, primordiales a la hora de abordar el Patrimonio como 
identidad. La aprobación por el Consejo de Europa de la Convención Europea del Pai- 
saje, en la ciudad de Florencia en el año 2000, ratificada por España en el año 2008, 
ha sido un paso más en la conceptualización del paisaje, al ser considerado como ele- 
mento fundamental del entorno humano, expresión de la diversidad de su patrimonio 
común y natural (artículo 5, a), subrayándose como su identidad era el resultado de la 
acción y la interacción de factores naturales y/o humanos (art.1). Es lo que se ha defi- 
nido como el Paisaje Cultural, introducido ya en la Convención del Patrimonio Mundial 
de la Unesco en 1992, definiéndolo como las obras combinadas de la naturaleza y la 
humanidad que ilustran la evolución del ambiente natural ante las fuerzas sociales y 
culturales (artículo Primero). 


La inclusión en el ámbito educativo del paisaje como patrimonio identitario lo reseña 
Claval en 1999 en los siguientes términos que subrayamos: Vivir el paisaje es encontra- 
se con nuestras señas de identidad en el lugar en que vivimos y del cual formamos parte. 
Si el paisaje se degrada perdemos una parte importante de nuestra identidad y de nuestra 
propia memoria espacial e histórica. 
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Con motivo de la celebración del Afio Jubilar en Santiago, la revista Iber publicó en 
octubre de 2010 un monogràfico dedicado al Camino de Santiago, convirtiéndose en 
un referente educacional del Patrimonio como Identidad. En el ámbito andaluz Doña- 
na, la Alhambra de Granada, y los cascos históricos de Sevilla y Córdoba han sido los 
elementos patrimoniales más identificados como Patrimonio tanto por los docentes 
como por los gestores. 


Tras el estreno de la película Guadalquivir, dirigida por Joaquín Gutiérrez Acha, (2013), 
este río ha vuelto a recuperar su valor en el contexto sociocultural como eje verte- 
brador de la sociedad andaluza, y ello a pesar de seguir permaneciendo ajeno a la 
vida cotidiana de la ciudadanía. De ahí que pueda ser oportuno reflexionar sobre el 
valor educativo del Guadalquivir en el diseño curricular, en especial en el proceso 
de aprendizaje del ámbito local. Su análisis debe contemplarse en una perspectiva 
interdisciplinar, siendo su análisis un referente indiscutible en el proceso de enseñan- 
za-aprendizaje, teniendo como objetivo principal la inclusión del río como un factor 
determinante en la configuración identitataria de la sociedad andaluza. 


Por ello se ha iniciado desde mi departamento de Ciencias Sociales de la Fundación 
San Pablo-CEU Andalucía una línea de investigación educativa centrada en el río Gua- 
dalquivir como parte del Patrimonio Cultural de Andalucía y su impronta cultural en el 
ámbito educativo. Entre los contenidos que se abordan están: 


El río Guadalquivir como eje vertebrador del territorio andaluz. 
El rio Guadalquivir como abastecedor de agua. 


El río Guadalquivir como configurador de paisajes agrícolas identificativos de iden- 
tidad cultura. 


El río Guadalquivir como vía de comunicación y su papel histórico como vía de 
apertura a otras culturas. 


El legado de la cultura hidráulica del río como parte del patrimonio andaluz. 


El río Guadalquivir en el ámbito de las tradiciones etnográficas andaluzas 
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Introducción 


En la actualidad, las grandes reservas naturales se hacen cada vez més importantes de- 
bido al beneficio que éstas le aportan al planeta y a las zonas en donde se encuentran 
ubicadas; en este caso se estudiarà la reserva de Rio Blanco, ubicada en la Ciudad de Ma- 
nizales Caldas, a través de ellas se ve el surgimiento de un fenómeno que genera varias 
problemàticas medioambientales que en gran parte se conciben principalmente por la 
intervención del ser humano. Es por esta razón que se ha trabajado sobre tàcticas para 
la solución de dichos dafios, con el fin de conservar la biodiversidad y generar conciencia 
ambiental entre la población sobre la importancia de estas reservas. 


La Reserva de Río Blanco, declarada Reserva Forestal es un punto estratégico para dar 
paso al conocimiento y a las diferentes dinàmicas que giran alrededor del territorio, esta 
reserva se percibe como un espacio turístico, se practica el eco- turismo, la recreación y 
es un lugar en donde se puede observar un atractivo paisaje y observar un gran número 
de especies vivientes en dicho espacio, ademäs aporta recursos hídricos a la ciudad de 
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Manizales. 


A pesar que la reserva se encuentra muy cerca a la cuidad, es muy poca la población que 
asiste a ella, sin embargo, existe un porcentaje muy pequefio de personas aledafias en 
donde se observa un gran contraste, por ejemplo: una està bajo circunstancias de po- 
breza y de necesidades básicas insatisfechas con un nivel de escolaridad muy bajo, mien- 
tras que la otra parte de la población està mas capacitada en el conocimiento de dicha 
reserva, la cual tiene posibilidades y oportunidades de trabajo desde la vinculación en 
actividades educativas que fomenten el conocimiento y cuidado de esta reserva natural. 


A partir de lo anterior se lleva a cabo el proceso investigativo en dicha reserva. Una parte 
consistió en el trabajo de campo, donde se realizaron entrevistas a la población para 
conocer las percepciones que tiene la comunidad respecto a la reserva, allí se encontró 
como resultado una inconformidad de los habitantes aledafios al sector acerca de: en 
primer lugar el sustento económico para la alimentación que se basa en la extracción de 
recursos provenientes del río y que son utilizados como material para la industria de la 
construcción, éste se ve afectado por el uso inadecuado que dan al rio los habitantes del 
àrea urbana. En segundo lugar se presenta el caso de desabastecimiento de agua pota- 
ble a pesar de que està cerca una central hidroeléctrica, lo que ha generado problemas 
de salubridad y frecuentes enfermedades respiratorias en la población joven. Un tercer 
problema se relaciona con el proyecto de extensión urbana propuesto en el plan de 
ordenamiento territorial, el cual generarà impacto socio-ambiental ya que afectarà a la 
reserva de Río Blanco, a su biodiversidad y a su población. 


Los elementos antes descritos sirvieron de motivación para continuar desarrollando el 
proceso investigativo en el pregrado de Licenciatura en Ciencias Sociales de la Univer- 
sidad de Caldas en el cual estamos realizando nuestro proceso de formación profesio- 
nal; y de esta manera encontrar más situaciones de análisis, no sólo desde el punto de 
vista ambiental, sino el pensar en cómo se puede ensefiar a través de la geografia los 
procesos de apropiación del territorio, para así concienciar a los estudiantes y que ellos 
mismos generen su propio pensamiento a partir del análisis y la percepción territorial. 
Desde el ámbito educativo también se puede aprovechar la reserva para realizar salidas 
de campo que faciliten en el estudiante análisis del territorio, reconocer problemáticas y 
dinámicas espaciales relacionadas con los cambios y modificaciones que ha tenido dicho 
lugar y buscar soluciones frente a los problemas encontrados. 


Este proyecto se ha llevado a cabo por medio de fuentes teóricas en donde es de gran 
importancia mencionar y tener en cuenta el posibilismo de Paul Vidal de la Blache, el de- 
terminismo de Friedrich Ratzel, y percepción de Kevin Lynch, ya que por medio de ellas 
se permite comprender mejor las dinámicas del territorio, en donde la imagen del lugar 
se organiza y se recuerda en la mente; esta imagen depende de la existencia del paisa- 
je y las dinámicas que se presentan allí, proporcionándole posibilidades al hombre de 
transformar aquel espacio y siendo éste más adelante producto de reflexión y resultado 
integral de influencias físicas, históricas y sociales que rodean la relación del hombre con 
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el medio en un espacio muy concreto!. 


Ubicación de la Reserva de Río Blanco 
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Caracterización la reserva de Río Blanco en el municipio de Manizales 


"Los humanos no saben lo que poseen en la Tierra. Serà porque la mayoría no ha 
tenido ocasión de abandonarla y regresar después a ella" (Lowell). 


La Reserva Forestal de Río Blanco está situada en la cordillera Central de nuestro país, 
a solo tres kilómetros de la ciudad de Manizales, al nororiente de esta, en la vía que 
comunica Manizales con la vereda Las Palomas. Es una de las reservas protectoras de 


1 El paradigma Posibilista o Regional cap. 6 - Tendencias problemática actual de la geografía 1982 
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cuencas hidrográficas y se encuentran con alturas entre 2.150 y 3.700 m.s.n.m: tiene una 
extensión aproximada de 5.000 hectáreas protegidas, con un interés ambiental de carác- 
ter regional que contiene hábitat rico en especies de flora y fauna como aves silvestres 
y orquídeas; debido a su posición geográfica con montañas alto andinas y páramos, la 
cual es conservada y administrada por Corpocaldas?, Aguas de Manizales y la fundación 
Gabriel Arango Restrepo por medio de guarda bosques; por todo lo anterior es una im- 
portante zona de la ciudad para el abastecimiento de agua, la cual se distribuye para el 
consumo del 35% de la capital caldense. 


Dinámicas del territorio estudiado 


Las personas que habitan en esta reserva son campesinos y algunos personas reciclado- 
ras que viven casi entrando a dicha reserva, la actividad económica en la cual se basan 
los campesinos de la vereda Las Palomas es la ganadería y algunos cultivos de flores, 
también se encuentran las familias de los guardabosques que viven alrededor de ésta, 
quienes vigilan, protegen la región ante alguna anomalía y se encargan del cuidado de las 
especies, entre ellas un oso andino de anteojos que se encuentra en cautiverio llamado 
Chucho, donado por la Fundación FES de su reserva natural la Planada en Ricaurte Nari- 
ño; de igual manera, los colibríes también son protegidos por ellos entre otras especies. 


La riqueza que contiene este territorio llama mucho la atención de turistas extranjeros 
y algunas personas aledañas de la ciudad realizando caminatas ecológicas y cabalgatas, 
además de otras actividades de reconocimiento de la reserva, como es el caso en el que 
algunas instituciones educativas han gestionado con Corpocaldas visitas dirigidas para 
que los estudiantes de colegios cercanos identifiquen la biodiversidad en flora y fauna 
que tiene la reserva, vinculando esta actividad con el proyecto PRAE (Proyectos Ambien- 
tales Escolares), con el objetivo de fomentar la conciencia hacia la protección ambiental. 


De igual manera, por parte de la Fundación Ecológica Gabriel Arango se han venido reali- 
zando capacitaciones a los niños de veredas que también limitan con la reserva como la 
vereda Gallinazo del Municipio de Villamaría; el Desquite y Montaño, para sensibilizar en 
torno al cuidado y conservación del medio ambiente. 


Durante muchos años esta reserva forestal fue poco conocida por la población manizale- 
ña y se ha dado a conocer hace aproximadamente dos años debido a algunos problemas 
mencionados anteriormente; uno de ellos fue el gran impacto que se vio en la comu- 
nidad manizaleña, ya que la planta de abastecimiento de agua que está ubicada en la 
reserva permitió resolver de manera parcial la emergencia sanitaria que sufrió la ciudad 
al colapsar el sistema de abastecimiento de ésta por exceso de lluvias que provocaron 
deslizamientos de tierras; por otro lado se encontró otro problema que suscita preocu- 
pación e indignación por parte de la comunidad y es la posibilidad de crear dentro del 
territorio protegido viviendas de interés social. 


En síntesis, la reserva de Río Blanco presenta diferentes problemas socio-ambientales 
que van desde la tala de árboles, la extinción de algunas especies de flora y fauna, hasta 


2 Corporación Autónoma Regional de Caldas 
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problemàticas sociales de tipo económico por la baja extracción de materiales para la 
construcción como la arena y el proyecto de expansión urbana. 


Implicaciones didàcticas para la ensefianza y apropiación del territorio en la re- 
serva Río Blanco 


Lo anterior suscitó aún més el interés en el proceso investigativo y de esta manera ir arti- 
culando sus componentes con el proceso de formación docente, al encontrar més situa- 
ciones de análisis no sólo desde el punto de vista ambiental, sino desde la enseñanza de 
la geografía en las instituciones educativas Gerardo Arias Ramírez del municipio de Villa- 
maría y colegio San Jorge de Manizales donde se realiza el proceso de Práctica Educativa; 
ya que posibilita enseñar conceptos a partir de la apropiación del territorio, implemen- 
tando estrategias de enseñanza relacionadas con la percepción del territorio trabajado 
(la reserva de Río Blanco). Potenciar el trabajo sobre la percepción a través de salidas de 
campo que faciliten el análisis del territorio, reconocer problemáticas y dinámicas espa- 
ciales relacionadas con los cambios y modificaciones que ha tenido dicho lugar. 


Desde la enseñanza de la geografía se pretende que los estudiantes comprendan mejor 
las dinámicas del territorio donde la imagen del lugar se organiza y se recuerda en la 
mente; esta imagen depende de la existencia del paisaje y las dinámicas que se presen- 
tan, y así los estudiantes analizan las relaciones entre el hombre —el medio natural, el 
medio social y el medio cultural y la evolución y dinámica del espacio, el territorio y las 
comunidades. 


A raíz del estudio de la percepción que la población cercana a la reserva Río Blanco tiene 
con la temática de expansión urbana, se quiso trabajar en el aula con los estudiantes 
acerca de las problemáticas ambientales y la apropiación que el hombre tiene frente a 
los espacios que lo rodea para el beneficio del mismo. 


Para llevar a cabo este proceso se han realizado ejercicios en los grados octavos y sép- 
timos sobre los conceptos básicos de la geografía, y la percepción que tienen de cada 
uno de los elementos de ésta, realizando escritos como cuentos e ilustraciones para 
llegar a comprender la problemática ambiental que se vive hoy en día a nivel global y 
local para que los estudiantes alcancen a comprender que la vida en la tierra se funda- 
menta en el cuidado que todo ser humano tenga sobre la naturaleza y así poder dejar 
un legado para que sobrevivan las generaciones futuras. Ppara llevar a cabo este obje- 
tivo los estudiantes han realizado carteles con láminas, análisis de territorio a partir de 
un recorrido, historietas e ilustraciones de lo que perciben sobre: calentamiento global, 
cambio climático, ¿qué es una reserva? El territorio, región, problemáticas ambientales 
y sociales del territorio; de igual manera se está trabajando el territorio que rodea a las 
instituciones educativas como el Gerardo Arias Ramírez y Colegio San Jorge con mapas 
para que se ubiquen en el espacio más cercano y así poder identificar el territorio que 
los rodea a través de la percepción que tienen en el momento y en un posible futuro del 
lugar trabajado. 


Posteriormente, con ayuda de imágenes y láminas se realizaron ejercicios y actividades 
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acerca de la percepción que tienen de lo urbano y lo rural y las poblaciones que habitan, 
estableciendo diferencias entre lo conocido (Caldas, Manizales, Villamaria) y lo desco- 
nocido (Africa, Europa, y Asia). Se realizaron actividades para identificar dinàmicas so- 
cioeconómicas, culturales y ambientales con sus respectivas características, donde se 
establecen semejanzas y diferencias entre ambos lugares. Con esto se logró que ellos 
comprendieran mejor el entorno geogràfico en el que habitan sociedades a nivel local y 
mundial. Luego se realizaron salidas académicas hacia la reserva y otros lugares cerca- 
nos a la ciudad para identificar espacios naturales de la región, descubrir nuevos paisa- 
jes, relieves, territorios, flora fauna y hasta tradiciones y costumbres de la región. 


Las salidas de campo rompen con la rutina habitual de las clases y trasladan el aprendi- 
zaje y el conocimiento al mundo real, por lo que son actividades muy motivadoras para 
los estudiantes. Mejoran el aprendizaje al facilitar la adquisición de aprendizajes, pues en 
este caso específico contribuyen a la educación ambiental al fomentar la conciencia y de 
uso sostenible del medio natural. 


Se utilizaron mapas del sector urbano y rural de la región nororiental de la ciudad en el 
que identificaran con imàgenes y fotografias las dinàmicas socioeconómicas de las po- 
blaciones aledafias a la región y el reconocimiento de la cuenca Rio Blanco, la cual abas- 
tece de agua a la ciudad de Manizales. Durante el recorrido hacia la reserva forestal se 
analizaron otros aspectos como la importancia de este espacio geogràfico y la necesidad 
de concientizar a la comunidad en cuanto a la conservación de la fauna y la flora. 


El conocimiento de los lugares lleva a las personas a crear imaginarios posibles en el pai- 
saje geografico desde una realidad hacia un futuro cercano y a conocer aquellos sectores 
que nos identifican y las dinàmicas de éstos, que a veces se omiten en nuestras vidas. 
Por lo tanto es necesario estar capacitados para concienciar aquellos nifios y jóvenes 
que son el futuro de una sociedad cambiante, para que analicen las situaciones y puedan 
opinar frente a las problemàticas presentadas en una comunidad. 


El reto de ensefiar a pensar críticamente la realidad social, para la formación de un pen- 
samiento dirigido a la acción y a la transformación de la realidad, exige que el estudiante 
se sitúe en un aprendizaje significativo, supone también que el conocimiento que se 
presenta en el currículo y se enseña en la pràctica, sea planteado de otra manera, cuyo 
contenido adquiere un lugar privilegiado, se enriquece y se diversifica de acuerdo a la 
realidad que es compleja. 


Referencias bibliogràficas 
Estébanez, J., (1982). Tendencias problemática actual de la geografía. Madrid: Cincel S.A. 
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Introducción 


La experiencia de innovación docente transcurre en el marco del grado de educación 
primaria de la Universidad Rovira i Virgili, en el campus de les Terres de l'Ebre, en la 
asignatura de Didàctica de las Ciencias Sociales, de la cual la autora de este artículo es 
docente. Nos fijamos en el espacio de la memoria como trasmisor de conocimiento 
donde la enseñanza y el aprendizaje de estos espacios culturales puede ser efectiva 
y desarrollamos el estudio de caso de Corbera d'Ebre, población de la comarca de la 
Terra Alta (Catalunya), donde el arte ofrece una perspectiva distinta, estimula la crea- 
tividad humana y la reflexión en contexto, pero ademas potencia la mirada crítica en 
un mundo contemporáneo multidisciplinar en un marco para la memoria histórica. 


Siguiendo algunos puntos del programa de la asignatura y sin dejar de tejer la línea 
iniciada en Gil (2010), surgió como imprescindible programar una visita en uno de los 
espacios históricos mas relevantes de la Guerra Civil en Catalunya, de interés territo- 
rial incluyendo el factor contextualizador. Recuperar la memoria histórica nos debería 
conducir a “construir la relación entre el tiempo personal y el tiempo social" Tribó, G. 
(2010, p. 35). Con la metodología didáctica adecuada se pueden introducir conceptos 
en las etapas correspondientes a la educación primaria, nociones para el bagaje in- 
dividual y también el comunitario. Sin abandonar del todo la idea preconcebida que 
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reflejan situaciones muy emotivas', los espacios culturales pueden transformarse y 
la enseñanza y el aprendizaje de estos lugares de la memoria pueden resultar fun- 
damentales para transmitir conocimientos como el patrimonio social y compartido 
i el patrimonio individual. Lo que nos evoca un pueblo derruido por las bombas, ha 
quedado en la memoria de un colectivo social, en cada una de sus historias de vida, 
Pujadas (2002). 


Marco teórico 


¿Qué entendemos por memoria histórica?¿Por qué se considera necesario acercar la 
memoria histórica a los estudiantes des de las diferentes disciplinas de las ciencias 
sociales? ¿Es posible realizar actividades didácticas que ejerciten la reflexión sobre la 
memoria histórica a través del arte contemporáneo? 


Efectivamente, tal como afirma Joan Pagès "los diversos significados del concepto me- 
moria y las diversas experiencias y estrategias didácticas, llevan a hacer sugerencias 
para trabajar con la memoria en el futuro”. Pagés y González (2009, p. 29). Cada con- 
ducta conlleva una suma de valores que graba en el significado de la experiencia y va 
agrandando el conocimiento. 


Gemma Tribó ofrece la definición de memoria histórica como “el derecho de los ciu- 
dadanos a conocer su propia historia, sobretodo la contemporánea y que esta historia 
incluya la memoria diversa de los pueblos y de los grupos, y de manera específica de 
los grupos que han luchado por los valores democráticos y por las libertades” (Tribó, 
2010, p. 22). Notemos que se especifica el concepto de democracia y de libertad y todo 
lo que se relaciona con los procesos políticos contemporáneos. 


¿Qué es la memoria en el contexto histórico? Cuando José J. Colmeiro (2005, p. 13-14), 
habla de la “crisis de la memoria”, se pregunta cuáles son las causas de la crisis de 
la memoria y qué consecuencias se pueden extraer de ella, fijándose en lo que llama 
generalidad, o todo aquello que gracias a la inmediata acción informativa de los me- 
dios de comunicación? y la lectura de los ciudadanos sobre los hechos, hace que esta 
rapidez convierta en pasado lo que todavía es presente y por lo tanto se convierte 
en desmemoria. Así, entendemos la memoria histórica, como memoria colectiva (Tri- 
bó, 2005 y Colmeiro, 2010), y añadimos que “ha de ser entendida como una entidad 
simbólica representativa de una comunidad” (Colmeiro, 2005, p. 15), un capital social 
intangible (Amos Funkestein, 1989). Colmeiro esquematiza en tres tiempos esa etapa 
que tratamos des de la posguerra hasta finales de siglo, esa etapa o tercer tiempo es 
el patrimonio contemporáneo. 


Nuestra aportación para la didáctica de la memoria histórica, es la práctica que hemos 
desplegado en el proyecto, para conseguir el objetivo en el alumnado del Grado de 


1 En las clases de Didáctica de la Ciencias Sociales, una alumna del Grado de Educación Primaria irrumpió a llorar. Las 
heridas están abiertas y las historias de vida siguen activas. 


2 Coincidiendo con la visión que apunta Diana Veneros Ruiz-Tagle, cuando recuerda a David Marc, en TheBonfire of the 
Humanities encontrando nexos entre los mass media y su dispersión y la falta de conciencia histórica en las sociedades 
contemporáneas (Morris-Suzuki 2005, p. 3). 
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Educación Primaria, en el marco de la asignatura de Didàctica de las Ciencias Sociales, 
¿Porqué visitar un museo de historia o un archivo histórico si podemos visitar el espa- 
cio histórico? El pueblo viejo de Corbera d'Ebre es una visita experiencial que aporta 
una alta capacidad de sugestión?. 


Diana Veneros nos habla del Uso Pedagógico de las visitas a los lugares de la memoria 
al Parque por la Paz, en Chile. Todo ello enmarcado en una “pedagogía de la memo- 
ria" donde la figura del historiador es el referente y ayuda hacia sus estudiantes a 
“desarrollar una conciencia crítica”, Veneros, (2009, p. 201). Se actua siendo profesor 
de historia y a la vez “guardián de la memoria” (Veneros, 2009, p. 205), se facilitan los 
recursos para que se adentren en la materia con motivación. Por lo tanto, en la visita 
didáctica al Poble Vell de Corbera d'Ebre", coincidimos en esta experiencia investiga- 
dora del “uso pedagógico” (Veneros, 2009, p. 206), en el Parque por la Paz. 


Esa implicación de los estudiantes la conseguimos introduciendo el arte contemporá- 
neo, la observación de manifestaciones artísticas que lanzan mensajes que surgen al 
debatir sobre democracia, conflicto bélico o memoria. En la vertiente artística, recor- 
demos la entrevista que Ana M? Guasch (2012, p. 225) realiza a Griselda Pollock ¿Cuál 
es la relación entre lo traumático y lo artístico y filosófico? Refiriéndose al Holocausto, 
Griselda Pollock (2004) responde: “Los artistas en su trabajo ético y creativo son muy 
importantes para la historia”, de hecho, se trata de un tema que no se ha cerrado 
todavía. Los testimonios directos son los ciudadanos y también los artistas y por úl- 
timo la actual conciencia y multiplicación de los estudios filosóficos y sociológicos, 
añadiendo, la memoria y los artistas que viven en el espacio histórico (Gil, 2013a, p. 
267). A partir de las barbaries como el holocausto, se establecen comparaciones con 
la contemporaneidad. Todo ello respalda nuestra hipótesis, las acciones o las obras 
artísticas pueden representar un testimonio, un reflejo, un recuerdo a través de la 
creatividad y por lo tanto una recuperación de la memoria histórica. 


Currículum y memoria histórica 


¿De qué forma podemos tratar el arte y le educación des de un conflicto bélico, un 
hecho histórico, un espacio para la memoria? ¿l si lo relacionamos con el curriculum? 
él si, además, se explica la paz? 


Por ejemplificar, si nos referimos al tema “Patrimonio por la paz en educación infantil 
y educación primaria" (Gil, 2013a, p. 438) y su vinculación en aspectos curriculares, po- 
demos adaptar la adecuación de la temática en relación al ámbito educativo cuando, 
el artículo 6 del currículum cita: “Convivir en la diversidad, avanzando en la relación 
con el otro y en la resolución pacífica de los conflictos”. El currículum de educación 
primaria Generalitat de Catalunya, (2007), trata la educación artística en un extenso 
contexto, no sólo del aprendizaje, sino también en la formación como persona para 


3 En clase, tratando comentarios sobre la guerra civil saltaban algunas risas de estudiantes desmotivados. Acercarse al 
espacio histórico y comprobar una realidad, por medio del centro de interpretación pero también a través del relato visual 
del Poble Vell de Corbera, no dejó a nadie indiferente, el contexto les convirtió en parte de él. 


* PobleVell, El. Consultado el 10 de enero de 2014 en http://www.poblevell.cat/. 
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la vida del alumno. De la misma forma, en el artículo 7 hace referencia a este aspecto. 
Las capacidades que se incluyen en el Àrea de descubrimiento del entorno con los 
contenidos: Disposición a la resolución de conflictos mediante el diàlogo, a la asun- 
ción de responsabilidades y a la flexibilización de actitudes personales. Por ello, esa 
es una etapa fundamental para el conocimiento del entorno geogràfico, de las tradi- 
ciones, del entorno social, de su vinculación al entorno inmediato, relacionado en el 
currículum con las competencias propias del Àrea de Conocimiento del medio social 
y cultural. 


Ya se apuntó la conveniencia de su desarrollo en las Jornades d'Eduació per la Pau, en 
Tarragona, el año 1991. Se recogió el matiz al que nos referimos, en Seminari d' educa- 
ció per la pau del Tarragonés, y se realizó una acción previa, de acuerdo con la historia 
cultural y de “carácter multidisciplinar, participativo y adaptado al contexto”, tal como 
apuntaba Àngel-Pio González (1995, p. 20) y planteaban Acosta, Del Rio y Valcuende, 
(2007) superponiendo perspectivas (multidisciplinariedad) y articulando visiones (in- 
terdisciplinariedad). 


En Corbera d'Ebre, se evidencia "el desarrollo creativo y artístico surgido a partir de 
los hechos históricos, que impregnan la memoria y el recuerdo de las individualidades 
y de la comunidad, los artistas cambian el resquemor del resultado de la guerra, por 
la esperanza de la paz". (Gil, 2013a, p. 253). 


Metodología 


La población de Corbera d'Ebre es de pequefias dimensiones, pero con una oferta 
patrimonial y monumental, histórica y artística, muy considerable. En primer lugar la 
situamos en el mapa geográfico. La ubicamos en Europa, en Catalunya y nos vamos 
acercando. 


Comparamos los dos tipos de planificación de la visita, realizada en cursos diferentes 
y con resultados contrastados, a favor de la planificación B. 


Llamaremos Planificación A a la primera y B a la segunda. Según la tabla 1, en la Pla- 
nificación A, presentamos un desarrollo de la visita al Centre d'Interpretació 115 dies 
sin tener en cuenta el trabajo previo y sin efectuar un conocimiento profundo sobre 
lo requerido. 


Tabla 1. Planificación A. Didàctica de la memoria histórica. 


PLANIFICACIÓN A. 
Centre d'interpretació de la Bata- 
lla de l'Ebre, centre "115 dies" 


Visita presencial 


Visualización 


Observación 


Reflexión 


Fuente: Elaboración propia 
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En la Planificación B presentamos un desarrollo de la visita con un trabajo previo 
acercàndonos, a un conocimiento sobre la memoria histórica, con una fórmula pro- 
cedimental. El trabajo introductorio en el aula afianzaba una información necesaria 
para contextualizar. Relacionamos la memoria histórica con los derechos humanos. 
Tal como dijo Carme Romia (1991, p. 17), "En la formación del profesorado, los temas 
de Educación por la Paz y los Derechos Humanos, a los estudiantes les llega por la vía 
personal o por las ONG", defendiendo ya el afio 1991 la conveniencia de conexión de 
realidades concretas. También puntualiza esta diferencia Maria Trufió (2008, p. 48) 
des del ICIC, Institut Català Internacional per la Pau. 


Además del trabajo previo, tal como se observa en la Tabla 2, visitamos los espacios y 
manifestaciones artísticas en el contexto del Poble Vell de Corbera d'Ebre. La Biennal 
de Corbera se basa en un leitmotive, los derechos humanos y el Abecedario de la Ta- 
bla 3 Libertad se muestra in situ, en el espacio para la memoria. 


Tabla 2. Planificación B. Didáctica de la memoria histórica. La mirada del arte. 


PLANIFICACIÓN B. 
Centre d'interpretació de la Bata- 
lla de l'Ebre, centre “115 dies” 


Introducción en el aula 


Visualización 


Exploración 


Contenidos artísticos 


Reflexión 


Debate y conclusiones 


Fuente: Elaboración propia 


Tabla 3. Opción B. Arte contemporáneo” en el contexto en Corbera d'Ebre. 


CONTENIDOS ARTÍSTICOS 
ARTE CONTEMPORÁNEO 


1. Visita a l'Abecedari de la Llibertat® 
2. Biennal de Corbera d'Ebre” 


3. Art al Ras? 


Fuente: Elaboración propia 


5 El relato del desarrollo de la experiencia de innovación docente, se realizará en posterior edición de este documento. 


£ Con la implicación de veinticinco artistas y con la voluntad de trabajar por la paz y la justicia, las esculturas abecedario es- 
tán ubicadas en el Poble Vell. La Associación cultural Zero i mig partit per mig son los creadores e impulsores del proyecto, 
1995-1997. En Gil, N. (2013a, p. 255). 

7 La Biennal de Corbera d'Ebre trata de una de les características muy remarcable, el leitmotive de los Derechos Humanos. 
La Associació del PobleVell de Corberad'Ebre, se encarga de coordinar la Bienal, una singular muestra artística para agluti- 
nar acciones a través del arte. En Gil, N. (2013a, p. 255). 


8 La propuesta es presente en la comarca de la Terra Alta. Artistas plásticos, escultores, poetas y escriptores han realitzado 
actuaciones escultoricas, una exposición colectiva ubicada por diferentes caminos de la comarca. La Asociación cultural 
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Se ha intensificado la búsqueda de valor del àmbito del espacio histórico. Una pobla- 
ción que ya ha sido declarada Bien de Interés Cultural, Lugar Histórico y Monumento 
ala Paz, reclama que se le preste atención, y mas aun cuando la dinamización cultural 
de la población se lleva a cabo mediante la memoria histórica y el arte. 


Figura 1. Declaraciones oficiales. Corberad'Ebre i el PobleVell. 


Figura 2. Corbera d'Ebre. El Abecedario de la Libertad. 


Zero i mig partit per mig impulsa el proyecto. En Gil, N. (20137, p. 255). 
2 Léase: En 1988, en el 50° aniversario de la batalla del Ebro. 
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Nos habíamos fijado anteriormente en la propuesta "El calaix dels tresors”*%, una acti- 
vidad dirigida a alumnos de 6 a 8 años, cuyos objetivos eran “conocer las historias de 
vida de abuelos y valorar su importancia relacionando el tiempo de la historia familiar 
con el tiempo social o histórico”, Tribó (2010, p. 60-61). Las coincidencias con dicha 
propuesta eran la investigación de la relación entre el pasado y el presente, incluyen- 
do la identidad territorial y la memoria histórica. Por supuesto, en nuestra experien- 
cia, aparece la historia familiar, los derechos humanos, la marginación, el exilio y la 
huida forzosa, el pluralismo, la ocultación, la invisibilidad y ello hace que la implicación 
sea inmediata. 


Conclusiones 


La experiencia innovadora en la enseñanza de la didáctica de las disciplinas de las 
ciencias sociales, se nos muestra un acercamiento a la realidad que traspasa el con- 
texto territorial, al limite geográfico y la interdisciplinariedad. Las interpretaciones que 
demuestra que la narración histórica nos conduce a unos índices de satisfacción del 
alumnado muy elevados. “Una de las finalidades de la didáctica de las ciencias sociales 
en relación con esta temática es la de investigar, elaborar y proponer estrategias para 
hacer comprensibles los objetos museables” Fontal (2003, p. 49-78). 


Así, tomamos los puntos de partida de la invitación a reflexionar sobre la memoria en 
clave de su valor cultural y como patrimonio de la sociedad (Acosta, G. y Quintero, V., 
2007, p. 124), derivando en una responsable gestión en las estrategias docentes. La 
estrategia tratamiento de la guerra a través de la actividad artística, potenciando la 
mirada crítica en el mundo contemporáneo. “Aquí no se habla de la guerra... se habla 
del arte de explicar la paz", (Gil, N., 2013b) de búsqueda de valor del espacio histórico 
es distinta a la del 


Ya en la Francia del siglo XVII, el primer artista que mostró que en la guerra no hay 
nada que aprender, fue J. Jaques Callot a través del gravado Moderno, que según 
relata Santacana (2013), tuvo una aportación creativa y técnica, pero además fue co- 
nocido por plasmar la guerra dejando una fuente primaria para la memoria histórica, 
con lenguaje figurativo. 


Los artistas hablan de su contemporaneidad con el lenguaje pluridisciplinar del arte 
actual y así estimulan el conocimiento de la didáctica de la memoria histórica en con- 
texto. 


10 El cajón de los tesoros. 
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Introducción 


Nos gustaría comenzar recordando que el texto escolar es fuente de información cons- 
tante e inagotable, y el interés por su estudio se ha ido incrementando desde los pri- 
meros afios del siglo XX. "Los manuales escolares han constituido uno de los elementos 
que més han incidido en la socialización de los ciudadanos. Bajo la dirección del trabajo 
del profesor, los alumnos estudiaban en los libros de texto los hechos informativos y 
los procedimientos y razonamiento que constituían los referentes culturales para inser- 
tarse en la sociedad. Y, además, han servido para transmitir los valores de los grupos 
dominantes” (Benedito et al., 2000, p. 63). 


En él se reflejan los valores, estereotipos e ideologías de la sociedad que lo produce, y 
podemos examinar el currículo educativo de cada época. Hoy, los manuales son utiliza- 
dos como síntesis y recopilación del saber de cada materia, y ayudan a construir el ima- 
ginario individual y colectivo de futuras generaciones (Rodríguez, 2012). Los profesores 
los utilizan como recurso y material de apoyo para programar su actividad académica y 
los alumnos encuentran en ellos la información necesaria para superar las pruebas de 
evaluación de su currículo académico. El libro escolar no ha sido ni será un elemento 
neutro ideológicamente hablando, pues los conocimientos en ellos transmitidos privile- 
gian u omiten ciertos valores. 


A pesar del uso y abuso, del manual escolar como referente para la organización y pre- 
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paración de las clases, la enseñanza implícitamente lleva aparejada la intervención del 
docente, que es responsable de explicar y hacer inteligible el contenido de estas obras. 
En ningún caso el libro de texto puede sustituir la labor del maestro. 


Legislación educativa y libros escolares 


Poco o nada se dice en las últimas leyes educativas sobre los textos escolares. La Ley 
General de Educación apenas hace alusión a los libros de texto (BOE, 6 de agosto 1970). 
En desarrollo de la Ley 14/1970 fue aprobado el Decreto 2531/1974, 20 de julio, según 
el cual se reconocía a los centros docentes autonomía para la elección de los libros de 
texto y demás material didáctico de entre aquellos materiales que previamente conta- 
sen con autorización administrativa. 


Por otro lado, la orden de 2 de Diciembre de 1970 (BOE, 8 de Diciembre 1970) aprobaba 
las nuevas orientaciones pedagógicas para la EGB. Este cambio en la concepción de la 
enseñanza elemental se reflejará en los instrumentos didácticos, en especial de los ma- 
nuales de uso escolar. En lo esencial, no alteró la política del franquismo, que se carac- 
terizó por la previa autorización de los textos antes de ser comercializados. A finales de 
los setenta y primeros ochenta se descentraliza la autorización de los manuales man- 
teniendo que la alta inspección del Estado tiene competencia para comprobar que “los 
libros de texto y demás material didáctico se adecuan a las enseñanzas mínimas que 
integran el currículo nacional”, como dispone el art. 3 del RD de 6 de marzo 1981(BOE, 
21 de marzo de 1981). 


Tras cuarenta años de franquismo, en los que tan sólo se elaboró una Ley Educativa 
(Ley General del 70), varias leyes orgánicas han visto la luz desde 1985, aunque no han 
aludido a los libros de texto, o lo hacen de manera muy liviana. 


Veamos un rápido repaso a los contenidos que se deben estudiar según estas leyes. En 
la Ley Orgánica de Regulación del Derecho a la Educación (LODE 8/1985 de 3 de julio) 
corresponde al Estado “La fijación de las enseñanzas mínimas y la regulación de las de- 
más condiciones para la obtención, expedición y homologación de títulos académicos 
y profesionales válidos en todo el territorio espafiol"(Disposición Adicional 2c). La Ley 
Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo (LOGSE 1/1990, de 3 de octubre) 
apunta que “El Gobierno fijará (...) los aspectos básicos que constituirán las enseñanzas 
mínimas, con el fin de garantizar una formación común de todos los alumnos y la vali- 
dez de los títulos correspondientes. Los contenidos básicos de las enseñanzas mínimas 
en ningún caso requerirán más del 55 por ciento de los horarios escolares para las CCAA 
que tengan lengua oficial distinta del castellano, y del 65 por ciento para aquellas que 
no la tengan” (Art. 4.2). En la Ley Orgánica de Calidad de la Educación (LOCE 10/2002, 
de 23 de diciembre) se mantiene la regulación por parte del Estado, aunque se cambia 
la denominación de enseñanzas mínimas por la de enseñanzas comunes. (Disp. Final 
3.2-Art. 8.2). La Ley Orgánica de Educación (LOE 2/2006, de 3 de mayo) mantiene la 
regulación por parte del Estado y vuelve a cambiar la denominación de comunes por 
mínimas (Art. 6.2 y 3). Algo similar establece la Ley Orgánica 8/2013 de 9 de diciembre 
para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE) en su art. 6bis en que determina que 
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corresponde al Gobierno la alta inspección, y establecer los estàndares de aprendizaje 
evaluables relativos a los contenidos del bloque de asignaturas de libre configuración 
autonómica. 


Vemos que conforme al reparto competencial en materia educativa, establecido en la 
Constitución Española, las distintas CCAA han ido asumiendo sus competencias y servi- 
cios educativos, y aprobado sus correspondientes normas, por lo que la materia no se 
encuentra regulada en los mismos términos en todo el àmbito del Estado. Se produjo 
la descentralización de la autorización de los libros escolares, pero se mantuvo que la 
alta inspección del Estado tenía competencia para comprobar que los libros de texto y 
demäs material didàctico se adecuan a las enseñanzas mínimas que integran el currí- 
culo nacional. 


Por lo que respecta al territorio gestionado directamente por el MEC, el RD 388/1992 
de 15 de abril estableció una supervisión administrativa previa sobre los proyectos edi- 
toriales, desde los que podían editarse los distintos materiales curriculares elegibles 
por los órganos correspondientes de los centros docentes. El RD 1744/1998 de 31 de 
julio modificó en el territorio gestionado por el MEC la normativa reguladora de la su- 
pervisión de los libros de texto y demas materiales curriculares correspondientes a las 
enseñanzas de régimen general. En él se procede a suprimir la supervisión previa de 
los proyectos editoriales, quedando la supervisión administrativa reducida a un control 
posterior de los libros de texto y materiales curriculares, cuando los mismos incurrieran 
en irregularidades que justificasen una declaración de "falta de idoneidad" para ser uti- 
lizados en los centros docentes. 


En cuanto al resto de administraciones educativas, cada una ha aprobado su propio sis- 
tema referido a la supervisión y autorización de materiales curriculares, manteniéndose 
con caràcter general la necesidad de obtener una autorización administrativa relativa 
al proyecto editorial o a los libros de texto y materiales curriculares, o bien exigiéndose 
una aprobación administrativa en ambas circunstancias. 


Destacando por ello que la enseñanza de la geografía y la historia y su desarrollo en los 
manuales, han sido, y son, un importante elemento de socialización bajo la influencia de 
las ideologías gobernantes en cada momento, enfatizando el proceso de transferencias 
de educación a las distintas autonomías, lo que conlleva que directa o indirectamente 
las ideas nacionalistas de los que aprueban los libros de texto impongan límites al ri- 
gor, a la verdad y a la calidad educativa. Una geografía e historia de España que tiende 
a quedar reducida a la de sus comunidades autónomas, en las que se dan situaciones 
tan absurdas como que un alumno puede conocer que un determinado río transcurre 
por su comunidad, pero desconocer dónde nace o desemboca, o la microhistoria de su 
pueblo o región, perdiendo así la objetividad del punto de vista global. 


Estas políticas de los partidos nacionalistas en el ámbito de la enseñanza de la geografía 
y la historia influyen directamente en los libros de texto publicados y utilizados en las 
respectivas comunidades. Esto se aprecia más en las editoriales pequeñas que editan 
libros pensando en sus potenciales clientes. En las grandes editoriales modifican algu- 
nos contenidos en un mismo año y según el territorio para el que esté editado el libro, 
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pero la gran mayoria del contenido que ofrecen es el mismo aunque afiadiendo algunas 
pàginas específicas al final de cada tema. 


Contenidos de los libros de texto 


Todo texto didàctico se convierte en soporte curricular del currículo editado, es la ver- 
sión impresa del currículo que figura en la normativa correspondiente (no es todo el 
programa escolar) y la propuesta de conocimientos que suele orientar la pràctica de las 
enseñanza en buena parte de centros educativos. 


Comentar la evolución de los contenidos de geografia e historia en los libros de texto 
producidos por las distintas leyes sería demasiado extenso, por lo que tomamos como 
referencia general estudios como el de López Facal (2010) para historia, o Buzo (2013) y 
el informe sobre la geografia en los libros de texto de Educación Secundaria, realizado 
por la AGE (2000) para geografia y las aportaciones al mismo realizadas por M? Luisa de 
Lazaro y especialmente Xosé Manuel Souto (2001). 


Tras la Guerra Civil, el régimen diseña una estrategia educativa para formar “buenos 
espafioles". En los libros escolares se transmitia un evidente control ideológico, lo que 
hizo que tan sólo sobreviviesen manuales con marcado sesgo tradiciónal-católico, con 
algunas modificaciones. Estos libros de texto se convirtieron en la clave de la pedagogía 
española tradicional, y la mayor parte de los libros con tendencia innovadora y progre- 
sista, desaparecieron. 


La exaltación patriótica, el lenguaje rimbombante, las llamadas a la militancia, las alu- 
siones a las “glorias nacionales”, o la defensa de la tradición se convirtieron durante los 
años cuarenta en objetivo fundamental de este modo de hacer historia. La geografía 
aparece con un mero papel auxiliar de la enseñanza de la historia, que debía transmitir 
a los alumnos los valores patrios franquistas. 


La Historia reflejada en los libros escolares evoluciona al ritmo que lo hace el país. En 
las décadas de 1950 y 60 España experimentó un progresivo avance económico y social. 
Gradualmente, nuevos planes de estudios comienzan a combinar con la historia de Es- 
paña, la de Europa; la anterior exaltación de la hispanidad fue sustituida por modestas 
referencias a la “colonización española”, etc., aunque las cuestiones de historia política, 
seguían predominando sobre los temas sociales y culturales en los programas. 


Valls (1995) ha estudiado las imágenes presentes en los manuales, especialmente los 
de historia, en cuanto a sus grandes líneas evolutivas. Concluye que el incremento de 
las imágenes no ha sido lineal a lo largo del siglo XX, pues los decenios de 1940 y 1950 
supusieron, por motivos tanto económicos como ideológicos y didácticos, un retroceso 
muy destacado. 


Otro tanto ocurre con las temáticas reflejadas en estas imágenes, que se han diversifi- 
cado considerablemente. Los cambios temáticos más significativos están quizá relacio- 
nados con la disminución de héroes y grandes personajes, y sus hazañas, prioritaria- 
mente bélicas, que han reducido enormemente su presencia, con la excepción de los 
representantes de la monarquía, que se han seguido mantenido. Sus espacios han sido 
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sustituidos por imàgenes relacionadas con la vida cotidiana y con la cultura material de 
las distintas épocas tratadas. En este sentido cabe destacar la progresiva presencia de 
los grabados, de las caricaturas, de los carteles de propaganda política o de las fotos de 
objetos e instrumentos procedentes de distintos tipos de museos. 


Se ha avanzado en un uso més documental de las imàgenes respecto del uso ilustrativo 
o decorativo, pero aún son evidentes las insuficiencias y contradicciones. La contextua- 
lización de las imàgenes reproducidas, es pràcticamente inexistente y cuando ésta se da 
es de tipo marcadamente estético-formalista, lo que no favorece una aproximación de 
tipo mas cultural, social e historiogràfico. Los textos, tanto a pie de imagen como en la 
parte de redacción de los manuales, no suelen dar pistas suficientes para guiar y posibi- 
litar su lectura y anàlisis por parte de los alumnos, por lo que es difícil su comprensión 
(Gonzàlez, 2000). 


Como ya hemos apuntado, en la medida que las CCAA asumieron competencias en 
educación, incorporaron contenidos de geografía e historia de sus correspondientes 
territorios. La reforma de la LOGSE fue fuertemente combatida (algo que probablemen- 
te se repita con la LOMCE), por los sectores mas conservadores, aunque ni tan siquiera 
llegó a aplicarse en su totalidad. Los discursos contextuales parecen ser "menos ten- 
denciosos" a partir de 1992 por la limitación de contenidos mínimos que imponen los 
sucesivos decretos que no dejan espacio material para afiadir textos que puedan dar 
lugar a la polémica. 


Pràctica con alumnos 


Según lo planteado, y con el fin de confirmar si para los alumnos, y futuros maestros, 
era un problema la comprensión de los manuales que se utilizan en el aula, el cur- 
so 2012-13 realizamos una experiencia investigadora con alumnos de tercero de las 
asignaturas de Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales en E. Infantil (86 alumnos), 
y Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales (74 alumnos, E. Primaria), actividad que 
exponemos sucintamente. 


Tras realizar la correspondiente explicación del tema relativo a los Reyes Católicos y el 
Descubrimiento de América, utilizando como referencia textos de libros escolares de 
sexto curso de E. Primaria (alumnos de 11-12 años) de distintas editoriales (Vicens Vives, 
Everest, SM, Santillana), decidimos realizar la experiencia sobre estos contenidos (inter- 
disciplinares en Geografía e Historia) y comprobar el nivel de comprensión y adquisición 
de competencias de los alumnos de Grado. 


En la selección de textos pretendíamos analizar si la síntesis a que se ven obligados los 
autores de manuales escolares ayudan o por el contrario dificultan la comprensión y el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de los contenidos reflejados, aspecto básico para 
que el alumno adquiera las competencias necesarias para desarrollar futuros aprendi- 
zajes. Recordemos la frase de Ausubel “De todos los factores que influyen en el apren- 
dizaje, el más importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averigüese esto y ensé- 
ñese en consecuencia”. 
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En ambos Grados, aprovechando la circunstancia de que el grupo se divide en dos para 
las pràcticas impartidas en días distintos de la semana, para que no se influyeran, deci- 
dimos hacer dos actividades utilizando el mismo texto de referencia. Entregamos al P1 
un texto para reproducir los contenidos leídos con sus palabras, y al P2 el mismo texto 
pero con espacios en blanco aleatoriamente (advirtiendo que estos podían correspon- 
der a sustantivos, adjetivos o a un concepto —grupo de palabras—), indicando el nú- 


Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales en Educación Infantil 
Tercer Curso de Grado en Educación Infantil 
2012-2013 


ALUMNO: 
Grupo de Präcticas: P1 O P2 O 


Durante aproximadamente veinte minutos, leed con atención 
los dos textos que aparecen a continuación para, posteriormente, 
intentar reproducir con vuestras palabras los contenidos de los 
mismos. 


Los textos aparecen en el libro de texto de Medio Natural, Social y Cultural. Sexto 
curso de Educación Primaria. Castilla y León. Editorial Vicens Vives (2009) 


TEXTO 1: LOS REINOS DE LA PENISULA 

A comienzos del siglo XV, la Península Ibérica estaba dividida en cuatro reinos 
cristianos: el reino de Castilla, la Corona de Aragón, el reino de Navarra y el reino de 
Portugal. En el Sur existía el reino musulmán de Granada. 

El matrimonio de Isabel, reina de Castilla, y Fernando, rey de la corona de Aragón, 
comportó la unión de ambos reinos en 1479. 

Sin embargo, fue tan sólo una unión dinástica, ya que tanto la Corona de Aragón, como 
el reino de Castilla conservaron sus propias instituciones, sus leyes, su lengua y sus 
fronteras. 

Posteriormente, Isabel y Fernando conquistaron el reino musulmán de Granada (1492). 
Más adelante, anexionaron las Islas Canarias, Melilla y Orán, en el Norte de África, y el 
reino de Navarra (1512), que conservó sus propias instituciones. 


TEXTO 2: LA ORGANIZACIÓN DE LA AMÉRICA COLONIAL 

Los colonizadores españoles impusieron a los pueblos precolombinos el idioma 

castellano y la religión cristiana. 

Siguiendo el modelo castellano, construyeron en América muchas ciudades, que se 

comunicaban entre ellas por medio de caminos y calzadas reales. 

Entre España y América se desarrolló un importante comercio marítimo: 
España exportaba al nuevo continente algunos productos agrícolas (trigo, vino 
...), animales (vacas, caballos y ovejas), tejidos, armas e instrumentos de cultivo 
(arado). 
De América se importaban a España minerales (plata y oro), azúcar y otros 
productos agrícolas que eran desconocidos hasta entonces en la Península: 
cacao, maíz, patata, tomate, piña, etc. 


Prueba 1. Texto que los alumnos deben reprodu- 
cir con sus palabras (elaboración propia) 


mero de palabras sustituidas con un 
subrayado por palabra. 


Brevemente indicaremos los resul- 
tados. En el caso de reproducción 
del texto los alumnos mostraron un 
bajo nivel de comprensión (media 
de 58,5%: El 52%, EP 65%), utilizando 
conceptos y frases fuera de contexto 
lo que reflejaba la falta de asimilación. 


En el caso de completar espacios, los 
resultados fueron algo más alenta- 
dores. En el caso de los alumnos de 
E. Infantil completaron con éxito el 
59% de los espacios, y en Primaria 
el 75%. Aun así, la media de 67% es 
considerablemente bajo, por lo que 
parece evidente que los libros escola- 
res presentan a veces nociones exce- 
sivamente abstractas por la síntesis a 
que espacialmente se ven obligados, 
que los alumnos no asimilan e interio- 
rizan conceptos sobre los que seguir 
construyendo nuevos aprendizajes, 
y se limitan a repetir información sin 
reflexión ni análisis alguno. 


Hemos podido constatar algunas di- 
ferencias, entre alumnos de Grado en 
E. Infantil (media 55.5%) y Primaria 
(70%). En Infantil fue evidente la falta 


de motivación, pues consideraban que no eran aspectos “necesarios” para su futura 
tarea docente, mientras en Primaria si bien crecía el interés, se hacía evidente la falta 
de conocimiento de algunos aspectos básicos, como distinguir entre idioma castellano 
y español (68%), o religión cristiana y católica (71 %), considerándolo todo un concepto 
común. 
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Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales en Educación Infantil TEXTO 1: LOS REINOS DE LA PENISULA 


Tercer Curso de Grado en Educación Infantil A comienzos del siglo XV, (A NAU EPATLA estaba dividida en cuatro 
2012-2013 reinos cristianos: el reino de Castilla, & (ERNO DE. Agageal el reino de Navarra y 
el reino de_DooVGAL- En el Sur existía el reino musulmán de Granada. 
ALUMNO: El matrimonio de Isabel, reina de Castilla, y RUPE, rey de la corona de 
Grupo de Prácticas: P1 [_]/ P2 Aragón, comportó la unión de ambos reinos en 1479. 


Sin embargo, fue tan sólo una unión Densoval ya que tanto la Corona de Aragón, como 

el reino de Castilla conservaron sus propias instituciones, Su) PDA, (MES y 
i i j ió W mas. 

Durante aproximadamente veinte minutos, leed con atención Posteriormente, Isabel y Fernando conquistaron el reino musulmán de Granada (1492). 

los dos textos que aparecen a continuación para, posteriormente, Más adelante, anexionaron las Islas Canarias, Melilla y Orán, en el Norte de África, y el 

i i i 1512), vó sus propias instituciones. 

intentar completar los espacios con las palabras que se han reino de Navarra (1512), que conser Prop! 


suprimido (el número de palabras a rellenar se indican con un TEXTO 2: LA ORGANIZACIÓN DE LA AMÉRICA COLONIAL 
subrayado). Los colonizadores EXBNIoLES impusieron a los pueblos Ameloðnos el idioma 
ELA y la religión _CATUCA . 

Siguiendo el modelo castellano, construyeron en América muchas ciudades, que se 
comunicaban entre ellas por medio de caminos y calzadas reales. 

Entre España y América se desarrolló un importante comercio AVAL : 

Ç y ENISU - España exportaba al nuevo continente algunos productos agrícolas (VINO, 
TEXTO 1: LOS REINOS DE LA PENISULA o animal Acs y ), tejidos, armas e 
A comienzos del siglo XV, _ estaba dividida en cuatro ee Da aa 35); 

reinos cristianos: el reino de Castilla, elreinode Navarra y 2; “De iA hériea ce importaban España minerales (S y CUA), azúcar 
el reino de____ Enel Surexisticel remo muvtilimás de Granado; y otros productos agrícolas que eran desconocidos hasta entonces en la 


El matrimonio de Isabel, reina de Castilla, y > rey de la corona de Península: GMLoCoLa dE, DATTA, toma E MALE, , etc. 
Aragón, comportó la unión de ambos reinos en 1479. 


Sin embargo, fue tan sólo una unión , ya que tanto la Corona de Aragón, como 
el reino de Castilla conservaron sus propias instituciones, 


Los textos aparecen en el libro de texto de Medio Natural, Social y Cultural. Sexto 
curso de Educación Primaria. Castilla y León. Editorial Vicens Vives (2009) 


Posteriormente, Isabel y Fernando conquistaron el reino musulmán de Granada (1492). 
Más adelante, anexionaron las Islas Canarias, Melilla y Orán, en el Norte de África, y el 
reino de Navarra (1512). que conservó sus propias instituciones. 


TEXTO 1: LOS REINOS DE LA PENISULA 
TEXTO 2: LA ORGANIZACIÓN DE LA AMÉRICA COLONIAL En el siglo XV, la Peninsula estaba formada por los reinos de Castilla, Aragón, Navarra 
Los colonizadores impusieron a los pueblos el idioma y Portugal. El matrimonio de los Reyes Católicos supuso la unión de sus coronas, 

y la religión a aunque siguieron funcionando de manera independeinte. Isabel y Fernando también 
Siguiendo el modelo castellano, construyeron en América muchas ciudades, que se unieron a España Granada (1492), Canarias y el Norte de Africa. Finalmente se une 
comunicaban entre ellas por medio de caminos y calzadas reales. Navarra. 

Entre España y América se desarrolló un importante comercio : 
España exportaba al nuevo continente algunos productos agricolas ( 


= aaron a a y DK 000, acme TEXTO 2: LA ORGANIZACIÓN DE LA AMÉRICA COLONIAL 
instrumentos de cultivo (arado). ; > i 3 P da 

De América se importaban a España minerales (_ y ), azúcar Los pe españoles oa ala en a el idioma y la religión, y 

y Otros productos agrícolas que eran desconocidos hasta entonces en la Pohe tr pari qr us = Ri F sr suis di di 

Peninsula: 5 p z A , etc. España desarrolló 1 ue España 
Son ai exportaba productos como agricolas vino, caballos y armas, De América se traian 
metales preciosos como oro y plata, y alimentos como cacao, tomate y maiz. 


Prueba 2. Texto en que los alum- Ej. prueba 1 y prueba 2 (en E. Infantil) 
nos deben completar palabras en 
blanco (elaboración propia) 


Conclusiones 


Vemos que los contenidos de los libros de texto son considerados como algo seguro y 
acabado en lo que se busca objetividad y concreción. No obstante si aplicamos un enfo- 
que crítico, se hace evidente su provisionalidad y se muestran sujetos al contexto histó- 
rico y social del momento de su realización. Especialmente en el caso de los contenidos 
históricos, en constante revisión y cuestionamiento. 


Debemos tener en cuenta que todo libro de texto, es lo que sus lectores hacen con él 
en la pràctica, y recordar que el hecho de que un tema o aspecto esté incluido en él, no 
garantiza Su trato en el aula. La mayor parte del profesorado los utiliza como principal 
recurso en el aula, y su grado de funcionalidad debe situarse en el contexto didàctico 
de cada profesor o equipo docente e incide en los criterios de valoración y elección de 
manuales en los centros. 


El anàlisis de los textos escolares ya no puede quedar limitado a los contenidos de los 
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propios textos, sino que es imprescindible conocer su uso en el contexto de las aulas. 
Es más, siendo conscientes de la constante necesidad de cambio y adecuación de la en- 
señanza al momento histórico, político, cultural y social, nos sumamos a las palabras de 
Richard Bamberger que recoge Johnsen (1997, p. 14) al decir que “no se pueden cambiar 
de la noche a la mañana las actitudes y formas de hacer las cosas de cien maestros. Lo 
que sí se puede hacer, sin embargo, es cambiar un millón de libros de texto”. 


El tratamiento adecuado de los contenidos debe contar con información y metodología 
comprensible pues, como hemos podido comprobar, buena parte del alumnado no es 
capaz de entender los textos de geografía e historia de su curso (Benedito, et al, 2000). 
Uno de los problemas que se están produciendo en muchos de los materiales es que se 
trata de contenidos con carácter dogmático, aunque vengan formulados como máximas 
científicas, lo que supone caer en los viejos vicios de otras épocas aunque se pueda cam- 
biar el signo de la orientación. Es más formativo y educativo entender la formulación de 
un problema que aprender de memoria y sin crítica alguna de las posibles soluciones 
que se le dé a éste, especialmente si tenemos en cuenta el escaso margen cronológico 
en que los maestros deben explicar los contenidos curriculares establecidos por la legis- 
lación. 
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Universidad Nacional Mayor de San Marcos (Perú) 


1. Introducción 


La falta de interés de los adolescentes por el conocimiento histórico, la poca motiva- 
ción por la lectura de textos históricos o la consideración de la historia como alejada 
de su vida, son problemas que dificultan comprensión de la disciplina. Entre sus cau- 
sas tenemos el poco interés del Estado o gobernantes para que la historia se convierta 
en uno de los aprendizajes fundamentales, el número reducido de horas pedagógicas 
en los currículos escolares (45 minutos cada una) incluidos los contenidos de Geogra- 
fía y Economía, el memorismo que persiste y cierta resistencia al cambio de un sector 
de docentes, laausencia del hàbito de lectura, así como la no implementación de dis- 
positivos de multimedia que permitan al alumnado un acercamiento audiovisual de lo 
que pudo ser, o es, un suceso o acontecimiento histórico. 


Así mismo, el Perú es históricamente un país pluricultural y en la educación se ha vi- 
vido momentos en que se resaltaba més el lado indígena, o més el lado hispano, sin 
considerar que, desde la llegada de Espafia a América, se fue desarrollando todo un 
proceso de mestizaje, en el cual también participan los africanos y siglos después, ya 
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en la república, el Perú recibe masas de migrantes provenientes de China y Japón y 
otros grupos étnicos, por lo que el mestizaje se va entrelazando cada vez mas, pero a 
pesar de ello, se observan actitudes discriminatorias en las aulas, constituyéndose el 
grupo étnico afroperuano como el mas discriminado —en mi institución educativa—, 
seguido del grupo étnico amazónico y quechua. Por eso se necesita fortalecer mucho 
mas estas identidades culturales, reconocer el aporte cultural y recuperar parte de 
nuestra historia. 


2. Descripción 


El Club de Historia "Huaca de Oro" se crea para mejorar la pràctica docente en la en- 
sefianza de la historia —a nivel secundario, en la modalidad de Educación Bàsica Re- 
gular—, a través de la aplicación de estrategias de aprendizaje que contribuyan a po- 
tenciar capacidades del desarrollo cognitivo del estudiante con el objeto de promover 
el conocimiento, la comprensión y el pensamiento histórico, generadas en un espacio 
agradable, con més libertad para expresarse, donde exista un diàlogo horizontal entre 
facilitadores e integrantes del Club, de tal manera que este aprendizaje sea realmente 
significativo, permitiendo, sus resultados, replicarse en las aula. 


3. Fundamentación 


Para desarrollar el proyecto, se tiene en cuenta a Santisteban (2010) que considera 
que "pensar históricamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo, despla- 
zarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad para ir cons- 
truyendo una conciencia histórica que relacione pasado, con el presente y se dirija al 
futuro. Requiere en segundo término, capacidades para la representación histórica 
y de la explicación causal e intencional. En tercer lugar, imaginación histórica, para 
contextualizar, desarrollar las capacidades para la empatía y formar el pensamiento 
critico-creativo a partir del análisis histórico. Y por último, la interpretación de las fuen- 
tes históricas y del conocimiento del proceso de construcción de la ciencia histórica" 
(p.40). 


En atención a lo anterior, tenemos, que las capacidades a desarrollar en el alumnado, 
para la comprensión histórica son: ubicar en el tiempo y espacio, relacionar, represen- 
tar, imaginar, contextualizar, crear, criticar, contrastar, analizar, interpretar ,argumen- 
tar etc., capacidades que a su vez tienen sus propios procesos cognitivos, por lo que 
en el Club, se busca la gradualidad, de la manera mas sencilla hasta lo mas compleja, 
teniendo en cuenta, que participan alumnos del 1° hasta 5° grado, con diferentes in- 
teligencias, estilos y canales de aprendizaje. 


Hay un aspecto muy importante, que permite al docente determinar si se ha llegado 
realmente al conocimiento histórico, tal como dice Carretero (2009) "Es decir, para 
esto ultimo (se refiere al conocimiento histórico) deberían incluirse no sólo los co- 
nocimientos sobre los tiempos pasados, sino también de relaciones entre el pasado 
y el presente o, al menos, entre dos momentos en el tiempo” (p.18) y es través de 
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la transferencia de lo aprendido a situaciones nuevas y los productos obtenidos que 
podemos ir evaluando y retroalimentando dicho aprendizaje. 


Santisteban (2010), considera que "...el estudio de la memoria histórica se relaciona 
con la reivindicación del pasado desde el presente, la conciencia histórica reclama las 
relaciones entre el pasado y el presente para la construcción del futuro (p. 40). 


Perkins, citado por Stone, sostiene que "La comprensión se presenta cuando la gente 
puede pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo que sabe. Por contraste, cuando 
un estudiante no puede ir mas allà de la memorización y el pensamiento y la acción 
rutinarios, esto indica falta de compresión" (p.5). 


Que el alumnado explique con sus propias palabras es un indicador que està partici- 
pando en la construcción de su propio conocimiento. 


Para el tratamiento de la identidad cultural nos basamos enla definición que Vargas 
(2008) sostiene: 


"La identidad cultural es el proceso mediante el cual el actor social se reconoce a 
sí mismo y construye un significado en virtud sobre todo de un atributo o conjun- 
to de atributos culturales determinados, con la exclusión de una referencia màs 
amplia a otras estructuras sociales. Nace de la toma de conciencia de la diferencia, 
que no significa necesariamente incapacidad para relacionarse con otras identi- 
dades" (p.7). 


4. Finalidad 


Crear un espacio extracurricular donde el alumno, de una manera libre y creativa, sea 
capaz de desarrollar procesos cognitivos que le permitan interpretar y explicar un 
hecho o proceso histórico. 


Determinar estrategias adecuadas para contribuir al conocimiento histórico, tal como 
dice Carretero (2009) líneas arriba, relacionando los tres momentos del tiempo histó- 
rico, el pasado, presente y futuro. 


Propiciar un espacio para que desde la comprensión histórica de la diversidad cultu- 
ral, se rechace todo tipo de discriminación en razón de la procedencia étnica y cultural 
del cual son objeto principalmente los estudiantes de origen afro descendiente, ama- 
zónico y quechua. 


5. Objetivos 


Objetivo general 


e Crear un espacio de aprendizaje fuera de las aulas, en un clima de buena 
convivencia, favorable para el desarrollo de competencias para la compren- 
sión histórica. 
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Objetivos específicos 


e Promover el desarrollo de capacidades cognitivas que favorezca la compren- 
sión de la historia. 


e Difundir la enseñanza de la historia a partir de la valoración del patrimonio 
cultural. 


* Comprensión de la diversidad cultural como proceso histórico. 


6. Destinatarios 


Los destinatarios directos son alumnos integrantes del Club de Historia, cuyas edades 
fluctúan entre los once y diecisiete afios, desde el primer grado hasta el quinto de se- 
cundaria (promedio de setenta alumnos). 


Los destinatarios indirectos son todos los alumnos de la institución educativa y vecin- 
dad. 


7. Localización 


El proyecto se realiza en la I.E. N° 3091-Huaca de Oro, Urbanización Pro, distrito de 
Los Olivos, departamento de Lima. Frente al centro educativo se encuentra Huaca Pro, 
monumento arqueológico (1100-1450 d.C) cuyo valor patrimonial, era desconocido 
por los estudiantes y vecinos de la urbanización, siendo objeto de pintas, huaqueo, 
centro de recreación etc., muy cerca también se encuentra Cerro Pro (200 a.C-600 d. 
C) la Capilla de la Hacienda Pro, que data del siglo XVIII. 


Actividades Acciones Estrategias/Recursos 


Convocatoria a todo el alumnado. 
Elección de la directiva de 
alumnos y padres de familia. 
Acuerdos de convivencia. 
Juramentacion de la J.D. 

y nuevos integrantes. 


Colaboración de alumnos egre- 
sados ex integrantes del Club. 
Celebraciôn del Dia Inter- 
nacional del Museo. 


Organización del Club 


Ubicación espacial y temporal Apoyo de personal es- 
Talleres de arte pre- a che 
colombinos cestería de las culturas precolombinas. pecializado. 
eta : í Elaboración de piezas se- Visita a taller de ceràmica. 
ceràmica, quipus... HR RS na À À 
gún técnica prehispànica. Uso de arcilla, pabilos... 


Fichas, organizadores de 
conocimiento. Ej: diagrama 
del Por qué ( respuesta a una 


Exploración de saberes previos, te $ 
P p pregunta inicial, que sucesiva- 


Talleres de lectura de conflicto cognitivos, recep- 
textos históricos. Ejmps: | ción de información, identifi- mente SE va ie nae 
| E a : S . i El esquema de narración 
¿Por qué estudiar cación de ideas principales, EE 
historia en el Perú? contrastan, infieren, analizan CE ne OS Distance (de 
oe à f : : terminar causas y conse- 
Manual para descubrir explican, debaten, argumenta : | 
las huacas en el Perú hechos o procesos históricos aq ne EE dl malal 
> aii : a ' najes, coyuntura, tiempo y 
del cronista español La interpretación de la lectu- 
sr ee lugar donde se desarrollan 
Cristébal de Albornoz. ra, la plasman en un dibujo. 


los hechos, desenlace, etc. 
Concurso interno, los dibujos 
se colgaron a la VVeb, expo- 
sición. debate. Ensayos. 


Trasposición didàctica. 
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Actividades 


Acciones 


Estrategias/Recursos 


Jornadas de sensibilización 
sobre importancia histórica 
del patrimonio cultural. 


| Encuentro Interescolar 
“Cuyacmi Perú" sobre 
patrimonio cultural. 


Trabajo en equipo: charlas 
de sensibilización a los nive- 
les de inicial, primaria, se- 
cundaria y vecindad. 


Preparación de trípti- 
cos, volantes, afiches. 


Mesa redonda. 
Audiovisuales. 


Implementación del Mu- 
seo Escolar 


Confección de réplicas. 


Preparación de guías escolares. 
Museo vivo. 
Paneles, fotografias. 


Concursos de dibujo y 
pintura sobre patrimonio 
material e inmaterial. 


Campafias de motiva- 
ción al respecto. 


Búsqueda de auspiciado- 
res para la premiación. 
Coordinación con en- 
tidades culturales. 


Charla sobre diversidad 
cultural en el Perú desde el 
presente hacia el pasado, 
y el aporte de cada grupo 
étnico en el Perú, ejemplo: 
la población afrodescen- 


diente. Proyección al futuro. 


Talleres de música, flau- 
ta, guitarra y cajón. 


Línea de tiempo y/o friso crono- 
lógico sobre la historia personal. 
Concientización de la proceden- 
cia cultural de cada integrante 
del Club, a través de "Cuéntame 
tu historia personal y familiar". 
El cajón musical, como 

aporte afroperuano. 


Jornadas de limpieza a 
Huaca Pro y otros cen- 
tros arqueológicos. 


Previo a cada jornada, los 
alumnos investigan acerca de la 
importancia de los monumentos 
arqueológicos e históricos y va- 
loración del patrimonio cultural. 


Manual de defensores del 
patrimonio cultural. 
Bibliografia especializada. 


Visitas a Museos y lugares 
arqueológicos e históricos. 


Investigación previa. 
Organización de los equipos 
para la buena conducción 
de la visita. 


Según Plan de actividades. 
Guías de observación. 


Actividades de solidaridad 


Movilización a la comunidad 
educativa para realizar ac- 
tividades pro navidad para 
niños con menos recursos. 


Donativos. 


Otras 


Día del idioma nativo. 
Proyección del Club de Histo- 
ria Binacional, Perú-Chile. 
Celebración del Día de 
amistad Perú-Africa. 
Comunicación Intercul- 

tural Perú-Shanghài. 


Tradiciones orales. 
Alianza estratégica con institu- 
ciones culturales extranjeras. 


8. Actividades 


Las actividades se programan para dos años, que se repiten en forma cíclica para los 
nuevos integrantes que se van incorporando, pero al mismo tiempo, enriqueciéndose 


con otras, según los objetivos del Club. 


9. Resultados 


a) En la lectura de textos históricos, que por lo general son secundarias el alum- 
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nado, muestra mayor habilidad en el desarrollo de los procesos cognitivos, 
que les permite reconocer a qué etapa pertenece, quién (es) la escribió o es- 
cribieron, el por qué la escribieron, sobre la veracidad o coherencia del texto, 
así el cómo contrastar información, para ello, utilizan fichas, organizadores 
de conocimiento. La lectura del texto histórico, es la misma para todos los 
integrantes del club, pero cada alumno, va expresando lo que comprenden, 
con sus propias palabras. 


b) A través de situaciones de la vida cotidiana, de su historia personal y familiar, 
los alumnos mejoran su capacidad de anàlisis, se les ensefia a descomponer 
la información, a caracterizarla, contrastarla, compararla, interrelacionar las 
partes con el todo. Ejemplo después de averiguar sobre la procedencia de la 
familia ¿cuál es la procedencia de tu abuelito? ¿En qué año vino a Lima? ¿Por 
qué? ¿Por una sola razón, llegó a Lima, o por otras? ¿Cuáles? ¿A qué se dedi- 
có durante su permanencia en Lima? ¿Las costumbres de su pueblo, fueron 
olvidadas? ¿Cuáles permanecen? ¿En qué se parecen las costumbres limeñas 
con las de...? ¿Fue positiva o negativa la migración que se produjo en la fami- 
lia, desde los abuelos? ¿Por qué? ¿Cómo se relaciona la historia de tus abue- 
los paternos con la de tus abuelos maternos? ¿Cuáles son sus creencias? 


c) Partiendo de la historia familiar y del presente, los estudiantes llegan a com- 
prender que en cada historia, hay causas y consecuencias, que hay cosas que 
cambian y que permanecen, situaciones o coyuntura que favorecen ciertas 
hechos, y que si bien es cierto, podemos entender el presente desde el pasa- 
do, reconocen que lo que sucede en el presente también influye en nuestra 
historia personal y social, de esa manera, proyectarnos al futuro y que los 
bisabuelos o abuelos, constituyen memoria viva de lo que pudo suceder en 
un tiempo y espacio determinado, y sus testimonios fuentes orales, y sus ob- 
jetos, fuentes materiales, y que la historia no se repite. Pagés y Santisteban 
(2010) al respecto sostienen “El presente es un fragmento temporal, un nexo 
de unión, entre lo que ya ha sido —el pasado— y lo que será, lo que está por 
llegar —el futuro. La historia personal o familiar de nuestro alumnado es de 
alguna manera historia próxima en el tiempo. La historia que más cerca está 
del futuro” (p. 292). 


Santisteban (2010), considera que “...el estudio de la memoria histórica se relaciona 
con la reivindicación del pasado desde el presente, la conciencia histórica reclama las 
relaciones entre el pasado y el presente para la construcción del futuro:(p. 40). 


d) Visitar museos y /o sitios históricos, permite un mejor aprendizaje, por cuan- 
to después de una observación acuciosa, los alumnos reconocen pieza por 
pieza a través de preguntas como: ¿cuál es el material que se utilizó para 
confeccionarla? ¿Cómo podemos darnos cuenta si la fabricación es antigua o 
moderna? ¿Qué forma? ¿Qué colores? ¿En qué se diferencian unas de otras? 
¿Qué utilidad consideran que tenía? ¿A qué época, puede pertenecer? ¿Cómo 
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serían las personas que hicieron uso de estos? ¿Cómo se vestirfan) ¿Cómo se- 
ría el paisaje en ese entonces7 etc., estas y mil preguntas se realizan alumnos 
(as) se van interesando en este conocimiento y se les induce a la elaboración 
de posibles respuestas, después de indagar, contrastar e investigar al res- 
pecto. En un segundo momento, los (as) estudiantes preguntan, destacando 
los del primer grado de secundaria, que tratan de satisfacer su curiosidad. 


e) Los alumnos adquirieron la noción de tiempo histórico, por medio de ejer- 


cicios pràcticos teniendo en cuenta como principal eje temporal, su fecha de 
nacimiento , el uso de líneas de tiempo personal, familiar, que elaborados 
por los mismos alumnos, son muy útiles para la comprensión, asimismo los 
frisos o cuadros cronológicos, evitan el aprendizaje memorístico de fechas 
y/o nombres de personajes, pero permite a los estudiantes, entender que 
en ese proceso hay fechas trascendentes en la historia peruana y universal, y 
que la percepción del tiempo es lineal, a diferencia de otras culturas. 


f) Contribuye al fortalecimiento de la identidad personal, institucional y local. 


El que los alumnos, integren un Club, desarrolla el sentido de pertenencia, propio de 
los adolescentes, por lo que hay una mejor actitud para la autoaceptación de su pro- 
cedencia étnica y la comprensión de que la identidad del colegio, también proviene de 
todo lo que representa Huaca Pro, Cerro Pro y Capilla Pro, un legado de los antiguos 
peruanos. 


h) Permite la práctica de una convivencia armoniosa e intercultural 


El trabajo en equipo, permitió la práctica de valores como la tolerancia, el respeto a la 
diferencia propiciando un dialogo intercultural entre sus integrantes. 


10. Conclusiones 


El Club de Historia: 


1: 


Es un espacio de aprendizaje para la comprensión de la historia. Los adoles- 
centes utilizan el espacio de una manera libre y creativa, para el desarrollo 
de competencias que favorecen la comprensión histórica, constituyéndose 
los docentes en facilitadores de ese aprendizaje. La comprensión del tiempo 
histórico, del presente desde el pasado para proyectarse en el futuro, es un 
aprendizaje gradual, pero sorprende la habilidad de algunos alumnos de l° y 
2° para dicha comprensión. Cuando el estudiante contribuye en la construc- 
ción de su propio conocimiento, este será significativo, tal como lo sostiene 
Pluckrose (2000) “poseemos un conocimiento cuando se convierte en “nues- 
tro”, porque es “nuestro”, tenemos una relación personal con él” (p.31) 


Contribuye al desarrollo del sentido de pertenencia e identidad cultural local 
y nacional, asumiendo que la historia es una continuidad y que el lugar por 
donde caminan, también fue habitado por antiguos pobladores, y que so- 
mos herederos de ese legado cultural, propiciándose la empatía histórica y 
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autoaceptación. 


3. A través de la valoración del patrimonio cultural, se llega al conocimiento 
histórico determinando el espacio y tiempo en que se desarrolló, los cambios 
y permanencias que hoy aprecia, propiciándose la curiosidad y el espíritu de 
investigación lo que se refuerza in situ al estar frente al objeto y/o a través de 
sus tradiciones orales. 


4. Permite una mirada histórica desde la interculturalidad del respeto y valora- 
ción del otro. Gracias a las normas de convivencia y a la comprensión histó- 
rica de nuestra diversidad cultural, se tienden puentes de dialogo intercultu- 
ral, donde cada uno tiene la oportunidad de expresarse libremente sin temor 
a ser rechazado por el otro. 


5. Contribuye en la formación de mejores ciudadanos porque se basa en acuer- 
dos de convivencia consensuados, y en la toma de decisiones para la partici- 
pación ciudadana y voluntariado. 


6. Es una alternativa para el tiempo libre u ocio cultural, a través de la reali- 
zación de los talleres musicales, visitas a lugares y/o sitios arqueológicos, u 
otras actividades, por lo que se encuentran permanentemente motivados, 
destacando también la participación de ex alumnos, que le ha dado sosteni- 
bilidad en el tiempo. 


7. Permite que tanto docentes como estudiantes estén en un continuo apren- 
dizaje. 
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José Maria CUENCA LÓPEZ 


Universidad de Huelva 


Introducción 


Este estudio forma parte de la Tesis doctoral La educación patrimonial. Análisis del tra- 
tamiento diddctico del patrimonio en los libros de texto de la ESO', en la que en su marco 
teórico se realiza una visión y posicionamiento en cuanto al concepto de patrimonio y 
educación patrimonial que consideramos deseable. En primer lugar, procederemos a 
posicionarnos en cuanto a nuestra visión del patrimonio ya que uno de los obstàculos 
detectados va relacionado con la propia concepción, puesto que no hay un consenso 
en todos los sectores implicados. A continuación consideramos pertinente realizar 
una pequeña revisión de lo que entendemos por Educación Patrimonial, porque parte 
de las dificultades para su enseñanza dependerán de nuestra perspectiva. 


Este estudio se complementa con una revision de las principales dificultades y obsta- 
culos que existen en torno a la Educación Patrimonial, principalmente en el àmbito de 
las Ciencias Sociales en la Enseñanza Secundaria Obligatoria, aunque muchos de ellos 
son de caràcter general, que son fruto de una revisión bibliogràfica a las que hemos 


1 Este estudio se enmarca dentro del proyecto de I+D+i aprobado en la convocatoria de 2008 del Plan Nacional de Investi- 
gación: El patrimonio y su enseñanza: andlisis de recursos y materiales para una propuesta integrada de Educación Patrimonial 
(código EDU 2008-01968) (Estepa, 2013). 
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añadido algunos aspectos que resultan del propio estudio desarrollado en la tesis. 
Las dificultades suelen ser de caràcter conceptual, por el caràcter fragmentario del 
concepto de patrimonio, la escasa formación de docentes y gestores en didàctica del 
patrimonio, las escasas publicaciones sobre la didàctica del patrimonio en el aula y los 
obstaculos de caràcter metodológicos principalmente. 


1. Antecedentes y Marco Teórico: Concepto de Patrimonio y Educación Patrimo- 
nial 


Entendemos el patrimonio como una construcción social que se establece en función 
al valor que le otorga la sociedad en base a unos criterios López Cruz (2014). Estos va- 
lores asignados parten de los expuestos por Ballart (2001) y por Hernàndez Cardona 
(2005), destacàndose el valor de uso o en función de su utilidad (como puede ser el 
valor didàctico, en los libros de texto), valor formal, valor simbólico-identitario y valor 
político. 


En este sentido, consideramos que el patrimonio està relacionado no tanto con los 
elementos en sí, sino con el valor que le otorgan las personas que lo identifican como 
tal, y su relación con la sociedad. Es por ello, que no damos un concepto de patrimo- 
nio cerrado, sino una visión, cercana a un sentimiento. Es decir, algo es patrimonio 
porque alguien o una sociedad le ha otorgado un valor que sea representativo de su 
comunidad, ya sea por su caràcter como fuente histórica-artística, como conocimien- 
to, o forma de vida, més allà en muchas ocasiones de lo legalmente protegido (López 
Cruz, 2014). Además, el calificativo de patrimonio está relacionado con la importancia 
que se le otorga al mismo, como un bien preciado, susceptible de conocer y conservar 
porque forma parte de sus sefias de identidad, bien como símbolos de sus caracterís- 
ticas socio-culturales, o porque se identifican con ello. 


La Educación Patrimonial està adquiriendo importancia dentro de la producción cien- 
tífica en las últimas décadas, quedando de manifiesto en trabajos como los de Cuenca 
(2002), Estepa (2009 y 2013), Prats Cuevas (2009), Sànchez Agustí (2010), Prats Cuevas 
y Valls (2011), Martín Càceres (2012) y López Cruz (2014). 


Entendemos como Educación patrimonial, todo acto con o sin planificación didàctica, 
en el que se vean intervenidos elementos patrimoniales y aprendizaje por parte de un 
colectivo o personas individuales. En un nivel más básico estaría cuando conocemos 
O aprendemos acerca de elementos patrimoniales de forma indirecta sin ningún tipo 
de intencionalidad ni planificación educativa, ya sea a través de una lectura, película, 
visita sin programar, etc. Por otro lado, existe una forma de conocer el patrimonio 
con una planificación didáctica que posea unos objetivos de fondo e intencionalidad 
didáctica y puede darse tanto en la educación formal como no formal, en museos o es- 
pacios dedicados a comunicación patrimonial, así como en centros de interpretación 
O salas de exposiciones (López Cruz, 2014). 


Nos planteamos una Educación Patrimonial deseable de carácter investigativo, trans- 
disciplinar y socio-crítico, en el que tanto el diseño y desarrollo de finalidades, conte- 
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nidos y estrategias metodológicas conduzcan a primar en el alumnado la asunción de 
valores identificativos, la formación de ciudadanos comprometidos, el respeto inter- 
cultural y el cambio social (Cuenca y López Cruz, 2014). 


2. Dificulades para la enseñanza y aprendizaje del patrimonio en educación for- 
mal 


Las reflexiones expuestas en cuanto a las dificultades para la enseñanza-aprendizaje 
del patrimonio parten de los trabajos de Estepa (2001), Cuenca (2002) Astoul (2003) y 
Loison (2008) a las que hemos afiadido nuestra aportación dentro del marco teórico 
de la tesis, así como conclusiones que derivan de los resultados de nuestro estudio. 
Estos trabajos ponen de manifiesto los obstàculos, bàsicamente de caràcter episte- 
mológico y metodológico, que se presentan para el aprendizaje de los contenidos re- 
lacionados con el patrimonio por parte del alumnado. Basàndonos en los principales 
obstaculos que se han detectado podemos resumir sus principales caracteristicas: 


+ Dificultad Conceptual: Estepa (2001) destaca la dificultad a la hora de con- 
ceptualizar el término de patrimonio y la concepción general que de este 
se tiene. Se detecta una visión restrictiva del mismo, tanto en los materia- 
les didácticos, como en la bibliografía especializada, así como en los diseños 
museográficos y planteamientos museológicos, como en las concepciones 
de muchos gestores del patrimonio y en el propio profesorado y alumnado. 
Esta concepción predominante, nada tiene que ver con la visión integral y 
holística que postulamos, destacando una visión generalizada que lo asimila 
casi exclusivamente a los elementos monumentales, no valorándose o con- 
siderándose de segundo orden el patrimonio etnológico y tecnológico, abor- 
dándose con un marcado sesgo disciplinar, dificultando una visión integral 
del mismo. Esta nueva perspectiva conceptual sobre el patrimonio, va exten- 
diéndose entre especialistas, didactas y profesores, aunque sigue predomi- 
nando su tratamiento disciplinar. Esa ampliación del concepto, implica que 
aumenta el número de objetos, elementos y conocimientos patrimoniales, 
que a su vez dificulta su tratamiento didáctico, puesto que los profesionales 
tanto gestores como maestros o profesores, no han sido formados bajo es- 
tas premisas, y les resulta difícil detectarlos como patrimoniales. 


También, dentro de estas dificultades de carácter conceptual podemos in- 
cluir una visión fragmentaria del concepto, relacionado con las disciplinas 
de estudio, habiéndose producido una nítida separación entre naturaleza y 
cultura, que ha dado lugar a dos enfoques diferenciados en el tratamiento 
didáctico del patrimonio: el de las ciencias naturales y experimentales para 
el denominado patrimonio natural y científico tecnológico, y el de las cien- 
cias sociales, para el denominado patrimonio cultural, constituido por los 
elementos tangibles o intangibles de carácter histórico, histórico-artístico y 
etnológico, principalmente (Martín Cáceres, 2012). 
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: Escasa formación en didáctica del patrimonio: en relación a la educación 


formal, existe una gran especialización en cuanto a las disciplinas de estudio, 
puesto que académicamente para su estudio y gestión de manera tradicio- 
nal se ha dividido en disciplinas tales como Historia del Arte, Geografia, Bio- 
logía, Geología, Historia, Física y Química, Antropología, etc., encontrándose 
en muchas ocasiones su estudio y tratamiento sesgado. En relación con este 
último aspecto, otra limitación es la propia formación del profesorado (Este- 
pa et al., 2007), tanto inicial como permanente, no existiendo ninguna aten- 
ción a la didáctica del patrimonio, ni a la formación de competencias profe- 
sionales en relación con su enseñanza en las distintas especialidades ni de 
profesores, ni de maestros, ni gestores (Jiménez et al., 2010). En cuanto a la 
formación permanente, cuando se imparte algún curso sobre esta temática, 
suele hacerse no desde una perspectiva integradora de todos los elementos 
patrimoniales, sino por un especialista en algunas de las disciplinas que in- 
vestigan sobre las distintas modalidades patrimoniales (Estepa, 2001). A esta 
aportación, en cuanto a la escasa formación en didáctica del patrimonio de 
los profesionales que se dedican a la docencia y a la gestión del patrimonio, 
añadimos que si existe, suele ser de carácter secundario y optativo, estando 
en la mayoría de los casos asociada a calificativos excluyentes propios de la 
disciplina (como patrimonio histórico-artístico-natural). Los docentes deben 
formarse en este campo por interés personal a través de cursos o másteres 
específicos que unifiquen patrimonio y educación. Ello nos deja un panora- 
ma en el que parece que el estudio del patrimonio en el ámbito formal está 
asociado a obras de arte, arqueología, elementos históricos y patrimonio na- 
tural, consecuencia directa de que la mayoría de los docentes de secundaria 
no han recibido formación específica en cuanto a didáctica de patrimonio 
(Estepa et al., 2008). Por otro lado, la propia estructuración del currículo ofi- 
cial, distribuido por áreas de conocimiento, provoca en la práctica escasa O 
nula relación entre los docentes y los materiales editados por las editoriales, 
en cuanto a la relación de los contenidos abordados en las diferentes dis- 
ciplinas del mismo curso (Fontal 2011, González Monfort, 2011). Este ejem- 
plo, queda patente en secundaria en la asignatura de Ciencias Sociales, que 
aborda entre otros temas relacionados con la historia, el arte, antropología, 
que podrían relacionarse con arte, música o literatura, así como los temas de 
geografía con biología o geología. A pesar de ello, se observa un aumento de 
la formación del profesorado en didáctica del patrimonio como anuncian Or- 
tuño et al. (2012) en asignaturas como “El Patrimonio a través de las salidas 
escolares”, que se imparte en la Universidad de Murcia, en el cuarto curso 
del Grado en Educación Primaria; el “Máster Oficial en Patrimonio Histórico 
y Cultural” que oferta la Universidad de Huelva; o el Máster Oficial Investiga- 
ción en la Enseñanza y el Aprendizaje de las Ciencias Experimentales, Socia- 
les y Matemáticas, de carácter interuniversitario entre la universidades de 
Extremadura, Internacional de Andalucía y Huelva, como coordinadora. 
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: De caràcter metodológico. Estepa (2001), destaca que no podemos obviar 


para un tratamiento didàctico las salidas fuera del aula, siendo convenientes 
para analizar e interpretar el significado de muchos de los elementos patri- 
moniales el contacto directo, contribuyendo a nivel metodológico a romper 
con la rutina y monotonía escolar. En cambio posee la dificultad tanto a ni- 
vel organizativo y de planificación curricular, así como una mayor responsa- 
bilidad laboral por el propio cuidado del alumnado, e incluso una ruptura 
coyuntural de la organización escolar del centro, limitando en muchas oca- 
siones el número de estas salidas. Loison (2008) añade la falta de medios 
financieros para efectuar salidas de carácter patrimonial, la falta de tiempo 
o de recursos locales. Además, estima que el alumnado de primer y segundo 
ciclo de educación primaria? es demasiado joven para percibir la profundi- 
dad del pasado, que un buen número de alumnos y alumnas experimenta 
dificultades para situarse en el tiempo próximo y que, por lo tanto, es ne- 
cesario dar prioridad “a lo vivido por los niños y niñas” y a la organización 
de su tiempo personal, aún más si proviene de un entorno desfavorecido. 
Por otro lado, añadimos a estas reflexiones que no deben entenderse las 
dificultades metodológicas en relación exclusiva a las salidas escolares, sino 
al uso de estrategias didácticas y recursos en los que se pueda trabajar con 
el patrimonio, ya sea dentro o fuera del aula o a través de recursos virtuales. 
Los resultados de nuestro estudio ponen de manifiesto que el patrimonio se 
aborda principalmente como contenido extra, no estando contextualizado 
en las unidades didácticas, sino más bien como contenido de ampliación, 
que se suele paliar con salidas extraescolares, o con alguna visita virtual. Po- 
see además la dificultad de estar relacionado con el conocimiento de aspec- 
tos conceptuales, y en ocasiones con un vocabulario específico que requiere 
interpretación y planificación didáctica, para una comprensión cercana y sig- 
nificativa del alumnado (López Cruz, 2014). 


La escasa investigación publicada sobre el tratamiento didáctico del pa- 
trimonio en el aula como anuncia Estepa (2001). Este autor incide en que 
debería centrarse en los tres elementos básicos que intervienen en el pro- 
ceso educativo: el profesor, los contenidos de su formación inicial y perma- 
nente, sus concepciones sobre el patrimonio y sus prácticas de enseñanza en 
relación con el mismo, en suma, su conocimiento profesional sobre lo que 
debe saber y saber hacer en relación con la enseñanza del patrimonio; el cu- 
rrículum oficial, que orienta sobre la valoración y el enfoque que debe darse 
al patrimonio en el ámbito educativo, así como los materiales curriculares y 
libros de texto, que conforman en gran parte las prácticas del profesorado 
al ser utilizados como instrumentos básicos en el desarrollo de las activida- 


2 El nivel de educación primaria en Francia se compone de tres ciclos: el primero es el ciclo de los primeros aprendizajes, 
equivalente a 1° y 2° de educación infantil (2-6 años); el segundo es el d los aprendizajes fundamentales, equivalente a 3.° 
de educación infantil y 1° y 2° de educación primaria (6-8 años), y el tercero es el ciclo de las profundizaciones, que corres- 
ponde a 3°, 4° y 5° de primaria (8-11 años). 
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des de enseñanza-aprendizaje; finalmente, un tercer núcleo de investigación 
debe ser el alumnado, y en especial sus concepciones y percepciones. Estos 
son en gran parte los campos de actuación que deben desarrollarse en el 
futuro de la investigación en educación patrimonial, como líneas de trabajo 
a partir de las cuales fundamentar la integración del patrimonio dentro de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales dentro de 
la educación formal (Cuenca y Estepa, 2013). 


Conclusiones y Aportación del Estudio 


Para concluir queremos destacar que, a pesar del reciente interés acerca de la Edu- 
cación patrimonial y su enseñanza, tanto en el àmbito formal como no formal, con- 
sideremos que existen escasas investigaciones que estudien tanto sus dificultades 
como beneficios para la enseñanza de las Ciencias Sociales y de ahí la importancia de 
la aportación de este estudio. Los resultados de la tesis, nos han permitido detectar 
cudles son las principales dificultades encontradas en los manuales en cuanto a la en- 
señanza del patrimonio, que a su vez nos han permitido establecer unos paràmetros 
generales para la mejora de la enseñanza-aprendizaje del patrimonio (López Cruz, 
2014). Las principales dificultades descritas, a las que añadimos algunos resultados 
de la tesis, demuestran que no se trata al patrimonio de manera holística integrada 
en las unidades didàcticas de los manuales, sino como contenido extra y con una gran 
impronta disciplinar. Además no suelen abordarse las relaciones identitarias entre el 
patrimonio y el alumnado, ni se muestra su importancia como símbolo o elemento 
con los que se identifican culturas pasadas o presentes. Otro gran problema es el 
propio vocabulario empleado para su enseñanza, en muchas ocasiones incomprensi- 
ble para los alumnos y basado en contenidos principalmente de carácter conceptual, 
asociado a términos estilísticos en relación al histórico artístico, y geográfico asociado 
al patrimonio natural, obviándose su valor social. Defendemos que la enseñanza del 
patrimonio en el ámbito de las Ciencias Sociales (en el caso concreto de la enseñanza 
secundaria), podría facilitar el aprendizaje significativo de los contenidos, puesto que 
el patrimonio suele tener un gran componente motivador para el alumnado y máxime 
si se trabaja con elementos cercanos al mismo. Consideramos que deben estable- 
cerse relaciones entre el patrimonio y la identidad, reconociendo que el patrimonio 
lo forman los elementos simbólico-identitarios tanto de nuestra cultura como de la 
ajena, favoreciendo el aprendizaje y la conexión intercultural, así como el respeto a 
las mismas. Entendemos que establecer conexiones entre alumnado y patrimonio, 
podría utilizarse como recurso que despierte la motivación del mismo hacia la asigna- 
tura, y trabajar de manera integral distintos tipos de contenidos dentro de las Ciencias 
Sociales, como geografía e historia a partir de los elementos patrimoniales. 
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EDUCACIÓN SECUNDARIA: UNA MIRADA 
SOCIOCULTURAL ANTE LA PROBLEMATICA DE LOS 
RESIDUOS SÓLIDOS 


ALMA DELIA LUPERCIO LOZANO 


"en un evento en UNIVERSUM’ sobre la separación de los 
residuos, mas me motive para iniciar esto" 


Profesora de secundaria 


Introducción 


En una comunidad de alumnos la convivencia es cotidiana y en ésta se configuran 
enseñanzas, aprendizajes, creencias, hàbitos y formas de convivir. En México, la edu- 
cación secundaria es parte del ciclo bàsico de formación escolarizada obligatoria, con 
período de tres años distribuidos en niveles anuales y cada plantel procura el cumpli- 
miento curricular oficial (Sandoval, 2001). Para Vigotsky la educación es el mecanismo 
fundamental a través del cual las personas, apropiándose de la experiencia acumula- 
da de la humanidad, dirigen sus vidas y construyen su modo de percibir, entender y 
sentir la realidad (Vigotsky, 1978). 


En este contexto la educación ambiental se establece como parte de las formas de 
interacción, que permite distintas representaciones de ver, vivir y convivir con el me- 
dio ambiente a través de la acción mediada. Los medios mediadores, o instrumentos 
culturales ofrecen un vínculo o puente entre las acciones concretas llevadas a cabo 


1 Museo de Ciencias de la UNAM 
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por los individuos y grupos, por una parte y los contextos institucionales e históricos 
por otra (VVertsch, et al, 1997). 


La enseñanza de la educación ambiental entrelaza las pràcticas culturales y conoci- 
mientos biológico-científico-técnicos, los antecedentes pueden reconocerse con un 
enfoque sanitario, posteriormente con una dirección ecológica creandose las prime- 
ras leyes en la década de los ochentas y en una perspectiva mas integral en la década 
de los 90s orientado al desarrollo sustentable (Pérez, 2010), a partir de ésta década, 
en México, se integra formalmente en el contexto educativo pues la Secretaria de 
Educación Pública edita no sólo libros de texto para los alumnos, sino también en ca- 
pacitación para los docentes específicos para la educación secundaria. 


Actualmente, particularmente a este nivel se aborda desde todas las asignaturas al ser 
un eje transversal que se define, en la literatura curricular, como aquellos aspectos de 
especial relevancia social, que promueven la reflexión sobre unos valores y creencias 
hoy en discusión y sobre los que es necesario y urgente tomar decisiones y actuar tan- 
to de forma individual como colectiva. Esta toma de decisiones se apoya desde luego 
en conocimientos y formas de hacer que desde distintas perspectivas económicas, 
históricas, éticas, etc., favorecen el anàlisis y la valoración ajustada de la cuestión, pero 
todas tienen un fuerte caràcter actitudinal: deben así ser responsabilidad de todos y 
Cada uno de los profesores y de todas y cada una de las materias (Gonzàlez, 1992 p. 
112). 


No obstante, la mediación que realice el docente en su enseñanza, entre el conoci- 
miento y la pràctica son estratégicos en la educación ambiental (Valero, 2007), ya que 
los seres humanos sólo tienen acceso de una manera indirecta o mediada, en vez 
de directa o inmediata. Esto se aplica tanto a la manera en que los seres humanos 
obtienen información sobre el mundo como a la manera en que actúan sobre él: dos 
procesos que suelen considerarse fundamentalmente entrelazados (Wertsch, Del Rio 
y Alvarez, 1997), la importancia de la educación ambiental està en virtud de sus accio- 
nes y practicas, en la relación que establecemos los sujetos con nosotros mismos, con 
la sociedad y con la naturaleza, la identificación de la cosmovisión de mundo que està 
detrás de estas prácticas puede sostenerse o cambiar según el tipo de experiencias 
educativas que se impriman en ello. En el terreno pedagógico formal significa cambios 
en las formas de apropiación de la realidad y del conocimiento, en las formas de ense- 
ñar y de aprender, de seleccionar y de estructurar los contenidos, así como de evaluar 
de manera continua las acciones y sus consecuencias (Terrón, 2004). 


Ante esta perspectiva los problemas ambientales a nivel nacional y mundial, no pue- 
den ni deben dejarse ajenos del proceso de la formación educativa ni al margen de 
la escuela. Según Bifani (1997), los mayores temas contemporáneos ocurren en la 
interfase del sistema natural con el sistema socioeconómico y cultural, mediatizados 
por una civilización creciente y un bagaje de conocimientos científicos y tecnológicos, 
en un marco de cambio global de las sociedades; identifica que los principales proble- 
mas en los niveles local y mundial se expresan en los altos índices de contaminación; 
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el agotamiento de los recursos naturales, la pérdida de la cubierta vegetal y el avance 
de la desertificación, la deforestación, la destrucción de la capa de ozono y el cambio 
climatico. 


La sociedad debe cambiar su estilo y hàbitos de vida que permitan la conservación 
de los recursos naturales para las generaciones futuras (Ramirez, Sanchez y Garcia, 
2004), para establecerse como sujetos y no objetos (Boaventura, 2007), sin reconocer 
la diversidad y particularidades de nuestras culturas, que necesariamente se viven y 
se conviven en el aula, siendo la educación ambiental, una pràctica que se establece 
culturalmente a través de la cotidianidad de las aulas. 


En este sentido, los procesos de globalización y el neoliberalismo son las bases en las 
cuales se vislumbra el antecedente político y económico, que dan el sustento para el 
surgimiento de diversas situaciones que afectan directamente la calidad de vida de 
la población que se ve reflejado en el deterioro del ambiente, y por lo tanto establece 
los condicionantes para la educación ambiental que se genera en los espacios de con- 
vivencia escolar. 


Marco teórico 


Desde la perspectiva del enfoque sociocultural, estos procesos son de naturaleza so- 
cial y comunicativa, y son las caracteristicas mas importantes de las relaciones que 
observamos en las escuelas. Es justamente en estas interacciones donde se forman 
las funciones psicológicas que dan lugar al desarrollo social e individual. 


La importancia de estudiar y conocer los espacios escolares donde se dan distintas 
formas de interacción determinarà la forma de ver la vida cotidiana, en palabras de 
Bourdieu (1977) 


"las escuelas legitiman y refuerzan los sistemas de comportamiento y disposicio- 
nes por medio de un conjunto de pràcticas y discursos que reproducen a la so- 
ciedad dominante", de esta forma reconoce que "se internaliza no sólo la noción 
de aprendizaje, los mensajes culturales de la escuela a través del discurso oficial 
sino también los contenidos en las pràcticas insignificantes de la vida en las aulas" 
(Bourdieu, 1977). 


Esas pràcticas son los actos que determinan las formas de la vida escolar, ya que 
las dimensiones específicamente culturales de la acción que estàn arraigadas en la 
experiencia cotidiana y que son significativas para no pasar por alto la producción 
de códigos culturales y pràcticas innovadoras ocultas en la trama de la vida cotidiana 
(Melucci, 2002). 


El estudio de las pràcticas educativas de educación ambiental en un contexto educa- 
tivo formal, es un tema actual y relevante pedagógica y socialmente hablando si con- 
sideramos que la educación bàsica en México es obligatoria y es donde se sustentan 
las bases de las distintas formas de ver la realidad, según Melucci (2002) la libertad 
individual, el derecho de las culturas a preservar y desarrollar sus raices autónomas, 
la distribución equitativa de los recursos mundiales, una relación sostenible con nues- 
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tra naturaleza interna, son temas que se estàn volviéndose esenciales para la propia 
supervivencia de la especie humana en este planeta. Responder a estos llamados es 
una responsabilidad que tiene cada ser humano con el resto de sus congéneres, y los 
movimientos sociales contemporàneos son un recordatorio de esta obligación (Me- 
lucci, 2002). 


Se hace necesario reconocer que, vinculado con los aspectos indispensables de re- 
construcción en el entramado cultural, està el aspecto tecnológico que ha influido en 
la vida cotidiana de tal forma que ha cambiado aspectos tan importantes como, por 
ejemplo, la forma y duración de los alimentos, situación que implican empaques y 
embalajes ya que muchos alimentos al ser procesados, requieren de un envase, que 
conserve el contenido en óptimas condiciones para el consumo humano y al final de 
su vida útil, éstos formarän parte de los residuos sólidos comunes. 


Hablar de residuos es aludir a la separación y depósito selectivo de los distintos mate- 
riales por parte del ciudadano, aunque existen obstàculos ambientales que dificultan 
implantar la separación en origen (pocos contenedores, mal ubicados, poca capaci- 
dad, no se recogen con frecuencia). La falta de conciencia social o las limitaciones 
espaciales [....] se perciben como uno de los mayores problemas que dificultan estas 
conductas (Martinportugés, Canto y Hombrados, 2007). De acuerdo con Pongracz y 
Pohjola (2004), el consumidor adquiere la propiedad sobre los productos mediante 
una transacción comercial y renuncia a esa propiedad cuando el producto ya no tiene 
un propósito, entonces el consumidor decide el momento y la forma de desechar en- 
vases, convirtiéndose en generadores de residuos. 


Otro elemento a considerar son las actuales políticas de calidad y eficiencia implan- 
tadas en las reformas laborales y educativas recientes en México, donde se pretende 
que las escuelas logren més resultados con menos recursos, se abre un espacio don- 
de las escuelas, en busca de recursos económicos, buscan la participación en cer- 
tificaciones, etc., entran en esta dinàmica que llevaría a realizar su labor educativa 
con més recursos y cierto estatus de participación social, la vinculación se logra ante 
la necesidad de obtener recursos económicos y la oferta de empresas que ofrecen 
esta posibilidad a cambio del acopio de algún material, pareciera que se relacionan, al 
participar en estos programas, algunos elementos importantes como la participación 
social de la familia, la estudiantil y docente ante las actividades ambientales que en 
apariencia están sustentadas en la acción mediada por el docente, sin embargo ¿es lo 
anterior suficiente en la gestión de los residuos sólidos en un contexto escolar? ¿Cómo 
se vincula el significado de los involucrados en un programa de acopio de un material 
con fines de reciclaje? 


Metodología 


Este estudio es una aproximación cualitativa desde la perspectiva del interaccionismo 
simbólico, que principalmente reconoce cómo los seres humanos actúan respecto de 
las cosas y situaciones, basándose en los significados que éstas tienen para ellos (Al- 
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varez-Gayou, 2007). 


El énfasis de la investigación pretende aproximarse a revelar aspectos de apropiación 
del significado de algunas pràcticas educativas referentes de la educación ambiental, 
que tienen un carácter activo, social y comunicativo en la enseñanza de la educación 
ambiental en la escuela secundaria. Estableciendo los siguientes objetivos: 


a) Identificar el significado que los alumnos y los profesores le otorgan a la edu- 
cación ambiental. 


b) Analizar los procesos de andamiaje que el docente establece en el aula para 
la enseñanza aprendizaje de la educación ambiental. 


c) Identificar los conocimientos y las prácticas culturales que los alumnos refle- 
jan en su estancia en los espacios escolares. 


Se consideró como método pertinente realizar entrevistas a docentes, incorporar ob- 
servaciones de las prácticas educativas de educación ambiental realizadas en el aula 
de un grupo de tercer grado; y la construcción de un cuestionario para que sean res- 
pondidos por los alumnos de la escuela para una valoración de sus conocimientos 
sobre el tema. 


Desarrollo de la experiencia 


Se buscó una experiencia exitosa de una escuela de educación secundaria que en 
el ciclo 2013-2014, lleva a cabo un lleve a cabo un programa o proyecto que directa- 
mente coadyuve con alguno o todos los significados del símbolo de las tres Rs como 
la reducción, la reutilización y el reciclaje de los desechos sólidos donde participara la 
comunidad escolar. 


La escuela seleccionada que cumple con estas características se ubica en el Distrito 
Federal, en este ciclo escolar mantiene principalmente un acuerdo con una empresa 
ambientalista para la recuperación de material de desecho conocido como PET (Po- 
lietileno Tereftalato). El acopio sí tiene fines de reciclaje y consiste principalmente en 
la recolección de botellas de plástico para agua y bebidas carbonatadas (refrescos), ya 
que existe otro acuerdo con otra empresa para la recolección y envío de envolturas de 
productos de higiene personal y frituras con fines de reutilización. 


Las primeras entrevistas realizadas a las tres docentes responsables del programa 
permiten una primera descripción sobre la participación de los alumnos y de los pa- 
dres de familia en este programa, que consiste en la recolección del PET que se genera 
en casa, en algunas ocasiones lo recolectan en el camino a la escuela o en las calles 
cercanas y en algunas ocasiones son apoyados por sus padres o familiares. Desde 
hace seis años participan principalmente alumnos de tercer grado. 


Descripción de la escuela 


El plantel es cercano a la escuela militar de enfermería y a la zona militar no. 6 y la ro- 
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dean principalmente unidades habitacionales, como parte importante de mencionar 
es que cuenta con una considerable cantidad de àreas verdes en buen estado, éstas 
incluyen desde pasto, plantas de ornato y àrboles. 


Desde fuera se ve una escuela cuidada, por dentro la limpieza de las aulas es regular, 
al igual que la de pasillos y jardineras en las que pocas veces se llega a ver basura, que 
en su mayoria es depositada por los alumnos a la hora del descanso, en uno de los pa- 
tios posteriores se ubica la tienda principal para la venta de alimentos, son colocados 
botes grandes sin clasificación alguna para que viertan los desechos que se generen 
en la hora del descanso. 


El PET se acumula en la parte posterior de la escuela, en un espacio atras del edifico 
del taller de disefio gràfico, en bolsas o costales muy grandes pero no cuenta con 
letrero alguno. El material acumulado lo recolecta la empresa ecologista aproxima- 
damente cada dos meses, y se van acumulando puntos por la cantidad de plastico 
recolectado, cuando se cumple con una suma determinada, al fin del ciclo escolar 
entrega, en un evento organizado para tal fin, un pago por el desecho acopiado, en 
los primeros afios consistía en materiales útiles para el mantenimiento de los espacios 
de la escuela, en los últimos tres años las profesoras adquieren ademas algunos pre- 
mios para los alumnos que lograron las cantidades més altas de botellas acumuladas 
y entregadas a la escuela. 


Los docentes de la primera hora llevan un registro de las botellas recolectadas y a 
fin de bimestre asignan puntos a quienes hayan llevado mas PET a la escuela. Los 
alumnos que llevan este material tienen que aplastar y colocar nuevamente el tapón y 
depositan las botellas en el área destinada que está atrás de los talleres. 


Conclusiones 


Ante este primer panorama, están surgiendo interrogantes no consideradas en un 
inicio, pues la cotidianidad de la vida escolar requiere un “análisis más allá de lo ob- 
servable a simple vista, debe abarcar el análisis de los procesos históricos, sociales y 
estructurales que intervienen en su generación” (Bertely, 2004 p. 32). 


Parece ser que el género es un elemento importante pues en nuestra cultura mexica- 
na es la mujer, en la mayoría de los casos, la responsable de administrar los recursos 
en las familias, que implica una mayor participación en conservación ambiental, al 
parecer este ámbito se continúa en la docencia, que es la principal actividad laboral de 
las profesoras que coordinan en el programa de acopio de PET. 


Existen los organismos gubernamentales que ofrecen elementos para el desarrollo 
de prácticas escolares fundamentadas en información oficial, de forma paralela per- 
manecen resistencias muy marcadas en relación a creencias sobre los desechos, en 
relación a esto la profesora pionera del programa dice: 


“yo fui la que inicié, teníamos como dos años que queríamos iniciar pero no se nos 
permitía, no porque ellos (las autoridades escolares) consideraban que el plástico 
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era basura, a base de estar insistiendo, continué". Profesora de secundaria. 


Esta afirmación es muy común, que los residuos son sinónimos de basura es decir, ob- 
jetos sin valor comercial y ademas desagradable a la vista, con mal olor y contaminan- 
te, sin embargo el concepto residuos implica ya la separación desde su origen, a partir 
del producto que se genera por el consumidor, que es la mas económica, implica una 
posible reutilización de estos materiales y el destino final el reciclaje que involucra la 
reconversión a materia prima original para producir el mismo producto u otro, para 
así disminuir considerablemente la cantidad de desechos que se producen cotidiana- 
mente, un aproximado estima que un kilo con trecientos gramos por persona diaria- 
mente, sin considerar las fiestas o fechas festivas donde se generan en mayor medida, 
y si especulamos la tendencia de aumentarse esta cantidad en los próximos afios. 


La participación de la comunidad de alumnos se enfatiza en el último grado debido a 
las ganancias en puntajes para la calificación final, al parecer se comienza con un com- 
promiso que debe ser de base para un cambio en el consumo de estos productos sin 
embargo, aún no se ha logrado incluirse en la cotidianidad de la comunidad completa, 
que reflejaría un elemento relevante de participación a considerar. 


Este primer panorama invita a un análisis con mayor profundidad de las voces de los 
docentes y también de sus silencios que revelan mas que las palabras, el instrumento 
de indagación de conocimientos específicos permitirà complementar de forma espe- 
cífica algunos de los àmbitos declarativos y procedimentales en relación al vertimiento 
de desechos comunes como un contexto que enriquece la dimensión de los significa- 
dos de la educación ambiental. 


También nos deja una tarea relevante a considerar en el sistema educativo, la me- 
diación que vincula, sostiene y definen la enseñanza y la realización de actividades de 
conservación del medio ambiente necesariamente tienen un impacto en la enseñan- 
za, comprensión y significado de la educación ambiental. 
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Presentación: el escenario de la investigación 


Esta comunicación presenta resultados de una investigación que tuvo como objetivo 
conocer los diferentes saberes amalgamados en la producción del conocimiento his- 
tórico escolar, a través de la investigación de las relaciones entre las sensibilidades 
e intereses de jóvenes y profesores en el mundo contemporàneo". Al configurar el 
perfil de estudiantes de la educación básica y sus profesores de historia en relación al 
consumo a los artefactos de la cultura contemporánea, en escuelas públicas y priva- 
das del municipio de Uberlândia —MG, Brasil — Internet apareció como el medio de 
comunicación que más gusta a los jóvenes de diferentes niveles socioeconómicos en 
la actualidad, incluso para hacer trabajos escolares. A partir de esta constatación, se 
investigaron producciones históricas de estudiantes y docentes divulgadas en redes 
sociales como Youtube y el Portal do Professor do MEC, respectivamente, para compren- 
der como jóvenes y profesores se están apropiando de los conocimientos históricos 
que circulan en la escuela y en otros espacios formativos, y como están, así, constitu- 
yendo su conciencia histórica. 


Análisis referentes a las producciones de estudiantes (Franco, 2013) fueron socializa- 


1 Investigación financiada por la Fundação de Amparo a Pesquisa do Estado de Minas Gerais/Brasil, de 2011 a 2013. 
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das en el XXIV Simposio Internacional en didàctica de las Ciencias Sociales, que se realizó 
en Guadalajara —Espafia— y donde se discutieron producciones docentes a través de 
clases de historia publicadas en la pàgina web http://portaldoprofessor.mec.gov.br. La 
vveb fue creada por el Ministerio de la Educación en Brasil para inserir profesores bra- 
sileños en las redes sociales e incentivar el uso, tanto para publicar, editar y comen- 
tar clases de historia que desarrollan en diferentes contextos escolares y niveles de 
enseñanza, como para trabajar con los jóvenes narrativas que circulan en diferentes 
artefactos culturales contemporàneos, a través de la utilización de los nuevos medios 
y las nuevas tecnologias de información y comunicación (TIC) como material y recurso 
didàctico. 


Marco teórico: el pensamiento pluralista 


Sobre los referenciales teóricos metodológicos de nuestros análisis, primeramente, 
recurrimos a Rúsen (2001) y Bergmann (1990) para diferenciar nuestro objeto de estu- 
dio —saber histórico escolar— de la historia comprendida como ciencia. La enseñan- 
za de historia, segundo Rúsen, se basa en la ciencia de la historia, pero tiene especifici- 
dades relacionadas con el proceso de enseñanza y aprendizaje, los procedimientos de 
comunicación profesor, alumnos y conocimiento histórico. Elementos que requieren 
una disciplina que investigue sobre ellas: la didáctica de la historia. Bergmann apun- 
ta que una reflexión es del campo de la didáctica de la historia, cuando investiga lo 
aprendido en clases de historia, en diálogo con la formación histórica que se da en el 
ámbito extraescolar. Por lo tanto, ella está fuertemente relacionada con la formación, 
de los saberes y prácticas de los profesores de historia y sus alumnos. 


También localizamos nuestras cuestiones en el cotidiano escolar contemporáneo 
donde, a causa de los rápidos cambios tecnológicos del medio social, puede identifi- 
carse un abismo entre profesores y alumnos. Green y Bigum (1995) investigan cómo 
nuestras conexiones mentales están transformándose y cada vez más las relaciones 
audiovisuales son valoradas. Profesores que se mueven con más facilidad en los me- 
dios didácticos más tradicionales, en los cuales prevalecen el lenguaje oral y escrito, a 
veces no reconocen la cultura audiovisual y digital de los alumnos. 


Para pensar la composición de procesos de enseñanza y aprendizaje en historia que 
construyan el diálogo entre la cultura vivida por la comunidad escolar y el conoci- 
miento histórico, contribuyó mucho el análisis de los datos recogidos en dos investi- 
gaciones realizadas en Brasil, en los años 2010: Os Jovens e a História coordinada por 
el profesor Luis Fernando Cerri y Peabiru: ensino de História e cultura contemporánea”, 
coordinada por la profesora doctora Ernesta Zamboni. Percibimos que los resultados 
de la investigación coordinada por Cerri son semejantes a aquellos obtenidos por la 
primera etapa del Peabiru: los jóvenes estudiantes, independiente de su nivel socioe- 
conómico, prefieren consumir e investigar producciones históricas divulgadas a través 
de películas, juegos digitales, páginas web, pero consideran más legítimos el conoci- 
miento histórico de los profesores y de libros didácticos de historia. 


2 Para más informaciones sobre estas investigaciones acceder <<http://jovensmidiashistoria.blogspot.com.br>>. 
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Barbero (2008) destaca que los alumnos reconocen en el profesor el dominio de los 
saberes lectivos, que son aquellos relacionados con el conocimiento escolar, pero hay 
una discrepancia de éstos en relación a las informaciones encontradas en otros am- 
bientes digitales, que el autor llama saberes mosaicos. Esa diferencia, según el autor, 
se da porque hay, entre muchos profesores, el temor de que si otro tipo de conoci- 
miento es aceptado en el aula, el de él serà desautorizado. Sin embargo, tal y como 
fue detectado en la investigación, esa autoridad del saber lectivo del profesor no fue 
amenazada por la circulación de saberes históricos en otros espacios culturales. 


Barbero defiende el diálogo crítico entre los conocimientos que circulan en diferentes 
espacios culturales, rompiendo, así, con los métodos tradicionales que guían el proce- 
so enseñanza y aprendizaje a través del foco y reproducción de solamente una fuente 
de verdad. Perspectiva también apuntada por Boaventura Santos (2010, p. 56-57) al 
proponer la “ecología de los saberes” que 


.. busca dar consistencia epistemológica al pensamiento pluralista y propositivo. 
[...] La lucha por una justicia cognitiva no tendrá éxito si está basado solamente 
en la idea de una distribución más equitativa del conocimiento científico. [...] En 
la ecología de los saberes, la búsqueda de la credibilidad para los conocimientos 
no científicos no implica el descrédito del conocimiento científico. Se trata [...] de 
promover la interacción y la interdependencia entre los saberes científicos y otros 
saberes, no científicos... 


Casos analizados: clases de historia en el Portal del Profesor del MEC 


A partir de estas comprobaciones y presupuestos, sentimos la necesidad de investi- 
gar clases de historia para observar como en ellas se consideran las preferencias de 
los jóvenes y como los profesores están haciendo el puente entre los saberes lectivos 
y los saberes mosaicos, entre los saberes científicos y no científicos. Para eso, al bus- 
car las clases de historia en el Portal del Profesor del MEC, seleccionamos aquellas 
que utilizan Internet como recurso llave para el desarrollo del contenido. En estas, 
los medios más explotados son textos e imágenes online. Tomaremos como ejemplo 
dos clases, añadidas en el Portal del Profesor, en 2010, para el bachillerato, las cuales 
exploran de diferentes maneras las fuentes localizadas en Internet: una clase titulada 
“África, un continente en guerra”? y otra titulada “Cultura popular y resistencia: el com- 
promiso de la MPB durante la dictadura militar”, 


Internet como fuente de colecta de información histórica 


La clase sobre África utiliza Internet como la mayoría de las clases de historia en el 
Portal: como un instrumento para la reproducción de músicas, películas, imágenes, 
textos y videos, pero su potencial de interactividad, de facilitar el acceso y confron- 
tar múltiples conciencias y representaciones históricas presentadas en las películas, 


3 Clase de António José Lima Pereira, de la Escuela de Enseñanza Básica y Secundaria Padre José Alves de Macedo (CERE), 
Icó- CE. Disponible en: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/fichaTecnicaAula.html?aula=1609>. 


* Clase de Vanessa Maria Rodrigues Viacava de CETAPAR - Curitiba. Disponible en: <http://portaldoprofessor.mec.gov.br/ 
fichaTecnicaAula.html?aula=26381>. 
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músicas, imàgenes, videos y textos disponibles en la red y en los comentarios de los 
internautas, no fue explorado. 


En esta clase, el objetivo del profesor es hacer que el alumno conozca el proceso de 
colonización y descolonización de Àfrica ocurridos en los siglos XIX y XX. En un primer 
momento, propone la reflexión sobre representaciones audiovisuales de Àfrica, a par- 
tir de la observación de una imagen del mapa de Àfrica con una mujer negra cargando 
un hijo en la espalda y una vasija de agua en la cabeza. La imagen aparece en el Portal 
sin referencia. No se menciona la fuente de la imagen, ni se contextualiza su produc- 
ción y autoría. Con sólo una imagen, además, se homogenizan las informaciones que 
circulan en los medios de comunicación, como si esta imagen hablase por todas las 
otras, y naturalizase la información, dificultando la reflexión crítica sobre las múltiples 
representaciones sobre África y su historia. Lo mismo ocurre con un video del portal 
Youtube indicado, en el segundo momento de la clase, para que los alumnos vean y 
produzcan un pequeño texto sobre el tema en él abordado. 


La tercera actividad de la clase es la lectura de un texto online, seguida de pregun- 
tas de comprensión sobre los hechos relacionados con el proceso de colonización y 
descolonización de África. Preguntas que mezclan hechos de diferentes momentos 
históricos, sin identificarlos, y que requieren solamente la reproducción de las infor- 
maciones del texto, no problematizando su visión homogeneizadora y romántica de 
la historia de África al afirmar que “... la lucha por la independencia se intensificó en la 
década de los 60, siempre marcada por el derramamiento de sangre, cuando nunca 
había actos pacíficos. [...] Antes de los europeos las tribus tenían sus propias fronteras 
y todos se respetaban” (destaques nuestros). Afirmaciones que desconsideran las 
múltiples experiencias de luchas y negociaciones por la descolonización (de luchas 
armadas hasta acuerdos políticos) y los conflictos entre los diferentes pueblos que 
habitaban África, aun antes de la llegada de los europeos. 


Los alumnos, como fue identificado en las investigaciones Os jovens e a História y Pea- 
biru, se interesan más por la historia que es presentada por las películas de ficción y 
de la investigación en Internet. Sin embargo, por los comentarios que encontramos en 
Internet sobre esta clase, vemos que el acceso a Internet en las escuelas brasileñas no 
siempre es una realidad. Cinco de los diecinueve comentarios elogian la iniciativa del 
profesor de utilizar las nuevas tecnologías, despertando la curiosidad de los alumnos 
al proponer investigaciones por Internet sobre los temas que aprenden en las clases 
de historia. Sin embargo lamentan el hecho de que algunas escuelas que no poseen 
laboratorio multimedia para practicar la propuesta. Tales comentarios destacan la im- 
portancia de la infraestructura escolar para permitir la inserción de las TIC en clase, 
y revelan como los profesores las consideran importantes herramientas para movili- 
zar la participación de los alumnos en la clase, aunque no siempre se preocupan de 
reflexionar sobre como proponer la apropiación de las informaciones disponibles en 
esas herramientas. 


Podemos percibir por la estructura de esta clase y por los comentarios sobre ella, la 
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permanencia de las clases que se preocupan con el contenido y que estàn basadas en 
la exposición y reproducción de informaciones históricas presentadas en textos e imà- 
genes como si fueran neutras, con informaciones para ser simplemente absorbidas 
y sintetizadas por sus alumnos, independiente de los recursos didàcticos utilizados: 
libros didàcticos, pizarra u ordenadores e Internet. O sea, el uso de fuentes TIC no han 
traido cambios substanciales en la relación establecida con el conocimiento histórico 
y, ademas de eso, se intensificó la relación despersonalizada y naturalizada con las 
fuentes históricas que poco contribuyen en el desarrollo del pensamiento y de la con- 
ciencia histórica —en el sentido de apropiación crítica de las fuentes, comprendidas 
como construcciones históricas y sociales que posibilitan una reflexión profundizada 
de la relación pasado y presente, sus diferentes proyectos y pràcticas sociales, y de 
la importancia de pensar de manera contextualizada en nuestro actuar social (Cerri, 
2011, p. 17-18, Rúsen, 1997, p. 29). 


Apropiación crítica e interactiva de las representaciones históricas audiovisua- 
les 


Aunque siendo el perfil de esta primera clase lo mas común entre las clases que en- 
contramos en el Portal Docente, hay también sugerencias de clases que, ademas de 
utilizar varios tipos de medios sociales, también exploran de forma mas dinàmica las 
potencialidades específicas de Internet. Mostraremos como ejemplo, la clase intitula- 
da "Cultura popular e resistência: o engajamento da MPB durante a ditadura militar”. 


La clase empieza con la presentación y debate del videoclip de la canción Minha Alma 
(La paz que yo no quiero) del grupo Rappa, que se encuentra en Youtube y trasmi- 
tido para el grupo a través de la TV multimedia, un aparato electrónico que ha sido 
distribuido en escuelas del estado de Paraná con la capacidad de almacenar archi- 
vos, además de reproducir videos, audios, etc. La fuente audiovisual, en este caso, 
es contextualizada y problematizada por la profesora con el objetivo de movilizar los 
alumnos para pensar sobre la cuestión del arte comprometido. La clase sigue con 
investigaciones en grupo sobre los Festivales de la Canción en los años 60, su público, 
compositores, intérpretes y su relación con la censura militar, a través de la consul- 
ta en páginas web sugeridas por la profesora, del análisis de fotografías del festival 
también presentes en diferentes páginas web y de la producción en forma de carteles 
o —en el caso que la escuela tenga laboratorio de informática— de la producción de 
un video con ayuda del movie maker o del software libre kino. Muchos de los enlaces 
sugeridos por la profesora en 2010 no siguen disponibles, característica de la fugaci- 
dad de la información en Internet, pero a diferencia de la clase sobre África, como la 
profesora subtituló el material sugerido, de manera que hay la posibilidad de localizar 
el material sugerido en otras fuentes audiovisuales. 


La tercerea actividad de la clase propone un debate entre los alumnos, mediado por 
el profesor, para discutir músicas presentadas en el Festival de la Canción y a través 
de ellas pensar si había “uniformidad de pensamiento sobre el comprometimiento 
artístico del periodo mencionado” y el papel y los límites del “arte politizada". Una 
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vez más, los alumnos son incentivados a investigar y producir de forma compartida 
biografias de diferentes artistas que participaron de los Festivales de la Canción en los 
afios 1960, utilizando el aplicativo Google Docs. 


Para finalizar el estudio de esta temàtica, la profesora propone que los alumnos, des- 
pués de ver audiovisuales en Internet sobre el papel de la dictadura y de la censura 
en el campo artístico, investiguen y expresen su opinión sobre la producción musical 
de hoy, cuando: 


.. los artistas poseen total libertad de expresión y este beneficio (muchas veces) 
no colabora con la calidad de las canciones. Canciones de versos pobres y melo- 
dias extremamente simple tienen éxito de público y [...] no se comprometen con 
cuestiones más profundas, estos artistas se interesen en entretener y lucrar. [...] 
Todavía, según nos mostró la canción ‘A minha alma’, artistas contemporáneos 
hacen canciones ricas en forma y contenido... 


Podemos percibir que esta clase difiere de la analizada anteriormente, pues la pro- 
fesora que la planificó, además de utilizar Internet como fuente de recogida de infor- 
mación para localizar el contexto y la autoría, la utiliza como posibilidad de confron- 
tación de diferentes fuentes y de producción de los alumnos de síntesis y reflexiones. 
A través de programas disponibles en Internet, como el Google Docs, facilitan que los 
alumnos sean no solamente consumidores, sino también productores de informa- 
ción; así la profesora incentiva que ellos interactúen y produzcan análisis colectivos. 
Esto en diálogo con las especificidades del pensamiento histórico: análisis y confronta- 
ción de diferentes fuentes, proyectos y prácticas sociales, relación pasado y presente, 
reflexión sobre actuar social y político en el pasado y en la actualidad. 


A través de estos dos ejemplos de clases de historia disponibles en la página web Por- 
tal do Professor, podemos percibir que, además de inserir nuevos artefactos culturales 
en las clases de historia (de las películas a los sitios de Internet), es necesario y posible 
pensar la apropiación crítica e interactiva de las representaciones históricas por ellos 
divulgadas, en diálogo con los presupuestos del pensamiento histórico científico, acer- 
cándose de la ecología de los saberes propuesta por Boaventura Santos. 


Consideraciones finales 


Por último, las investigaciones sobre formación histórica extraescolar, en diferentes 
regiones de Brasil y del mundo, se confirman unas a las otras cuanto a los accesos 
cada vez más frecuente de los jóvenes estudiantes a las producciones culturales au- 
diovisuales y digitales. En cualquier nivel social el acceso existe, lo que cambia es su 
frecuencia. Es perceptible también que las formas de acceso a los medios digitales, 
con los avanzos tecnológicos, cambian velozmente del ordenador de mesa e internet 
a los móviles y portátiles con tecnología inalámbrica y 3G. Lo que se mantiene es el 
desafío de emprender necesarias investigaciones sobre este consumo, para entender 
como influye en la formación de la conciencia histórica de los jóvenes y pensar como 
la escuela, a través de sus profesionales, puede contribuir para la transformación de 
las informaciones escritas y audiovisuales de tan fácil acceso en conocimiento crítico 
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sobre el mundo que vivimos, siendo inserido en el proceso histórico de su formación 
y transformación en el àmbito de la acción social. 
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NUEVAS APORTACIONES EN TORNO A LA PERCEP- 
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MATILDE PEINADO RODRÍGUEZ 


Universidad de Jaén 


1. Justificación 


La representación del espacio en los alumnos/as de Educación Primaria parte de una 
construcción mental donde es determinante la experiencia, es decir, las diferentes 
fuentes de información que, al respecto, forman parte de su cotidianidad. Por ello, 
consideramos, como expuso en su día Vigostki, que la experiencia sensorial y la in- 
fluencia del contexto (el entorno y el ambiente social y cultural en el que se produce 
el aprendizaje) deben ser tenidos en cuenta en el planteamiento de estrategias didàc- 
ticas, como fundamento de todo aprendizaje significativo, donde interaccionan los 
nuevos aprendizajes con los conocimientos previos (lo que el nifio/a ya sabe), y que 
hemos podido determinar a partir de la actividad que presentamos en esta comuni- 
cación, que ha sido implementada por parte del alumnado de la asignatura "Didàctica 
de las Ciencias Sociales |: el espacio geografico y su tratamiento didàctico", y se ha 
impartido en el segundo curso del Grado de Educación Primaria en la Universidad de 
Jaén, durante el primer cuatrimestre del presente curso académico, 2013-2014. 


La propuesta de comunicación que presentamos tiene tres partes bien diferenciadas 
y complementarias entre sí: 1°) Un trabajo de investigación y anàlisis por parte de 
nuestro alumnado del Grado de Educación Primaria, 22) Seleccién de dos aulas del 1° 
ciclo de primaria y asignación de cada uno de sus alumnos/as a uno de los alumnos/ 
as del Grado de Primaria, tras la cual cada pareja resultante ha elaborado de forma 
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simultànea e independiente un croquis denominado "De mi casa al colegio", con el fin 
de analizar de forma individual y comparada cómo perciben el espacio en este ciclo, 
en el caso de los pequefios/as, y como creen los futuros docentes, nuestros alumnado 
universitario, que lo perciben en realidad. 3°) Por último, se han expuesto los resul- 
tados de la aplicación de dicho instrumento exponiendo en el presente trabajo un 
extracto de las conclusiones més significativas y su contribución al debate didàctico 
en torno a la percepción del espacio. 


Aunque indudablemente vamos a tener en cuenta las etapas en cuanto al desarrollo 
intelectual de nuestro alumnado, ya clasicas, de Piaget', siempre en términos genera- 
les o estandarizados, autores como Hannoun, Vigostki y Ausbel y Novak consideran 
otro conjunto de factores o casuísticas que han de tenerse en cuenta en la enseñan- 
za-aprendizaje del espacio y que hemos podido constatar a través de la realización de 
la actividad. 


Hemos de aclarar llegados a este punto que, si bien es cierto que existe una publica- 
ción previa de Aranda y Alba (2012), a la que nos referiremos a lo largo del texto, des- 
conociamos su existencia con anterioridad al planteamiento de esta pràctica. Dicha 
publicación parte de la realización, por parte de diferentes alumnos de Educación Pri- 
maria, de un mapa denominado igualmente "su casa al colegio". Podemos afirmar, no 
obstante, que nuestra actividad se diferencia significativamente de esta publicación 
anterior, aporta importantes novedades y permite enriquecer los planteamientos, 
hasta el momento expuestos, sobre la percepción del espacio en esta etapa educativa, 
en base a las siguientes consideraciones: 


a) En primer lugar el objeto de estudio y análisis no es un mapa, sino un croquis. Son 
numerosas las investigaciones que defienden la utilización graduada de las represen- 
taciones gráficas en el aula en sintonía con la madurez intelectual de los dicentes, y, 
si bien debemos familiarizarlos desde el primer ciclo con los mapas, entenderlos en 
su totalidad exige necesariamente abordar la complejidad del concepto de escala y el 
alto nivel de abstracción que requiere su comprensión se corresponde con el periodo 
que Piaget denominó “de las operaciones concretas”?, en torno al último ciclo de Edu- 
cación Primaria, incluso posteriormente (11-12 años); en cualquier caso nunca para el 
primer ciclo de Primaria. En este ciclo, los croquis, definidos como dibujos sencillos, de 
fácil interpretación, donde destacamos pocos e importantes detalles del terreno, es 
la representación gráfica más idónea; posteriormente los acercaremos al plano y sólo 


en el último ciclo en los mapas. 


b) Introducimos también unas conclusiones derivadas del análisis comparativo entre 
el marco teórico y la praxis como resultado de un trabajo gradual de nuestro alum- 
nado en tres ámbitos: individual, en pequeño-grupo y en el contexto-clase, contribu- 
yendo de esta manera a la adquisición de las competencias básicas y resultados de 
aprendizaje contemplados en la guía docente de dicha asignatura. 


1 Piaget, J. e Inhelder, B. (1947). 
2 En esta línea se pronuncian también Regalado Liu y Tejado Rodríguez (2010). 
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c) Por último lo consideramos enormemente enriquecedor porque la investigación 
(implementación de la actividad, análisis y elaboración de conclusiones) la han llevado 
a cabo los propios discentes, futuros docentes, en colaboración con los alumnos/as 
del primer ciclo de Primaria, acercándoles de esta forma a la reflexión e investigación 
en las diferentes metodologías de enseñanza-aprendizaje, y trabajando directamente 
con sus futuros alumnos y en el aula desde comienzos del primer cuatrimestre, un 
bagaje que todos/as han considerado positivo de cara a su inmersión en el prácticum 
durante el segundo cuatrimestre. 


d) Nos centramos en el primer ciclo de Educación Primaria de forma exclusiva, lo cual 
nos permite profundizar en las potencialidades y dificultades de la percepción del es- 
pacio en este ciclo además de establecer una conexión enormemente significativa con 
la evolución desde el último curso de Educación Infantil, partiendo del espacio vivido 
hacia el espacio percibido. 


Entre los objetivos principales que nos propusimos con dicha implementación pode- 
mos destacar los siguientes: 


* obtener una amplia y rica perspectiva de las diferentes formas de percibir el 
espacio por parte de los alumnos/as del primer ciclo, 


e establecer un análisis comparativo entre los planteamientos psicoevolutivos 
clásicos que constituyen el marco teórico de la asignatura y la realidad del 
aula, donde hemos de contemplar un amplio y complejo abanico de factores 
que determinan el proceso de enseñanza-aprendizaje en el contexto espa- 
cio-temporal actual; 


e quelosy las futuras docentes tengan en cuenta las capacidades de represen- 
tación gráfica que sobre el entorno tienen los alumnos/as como estrategia 
educativa en el diseño de las programaciones de aula. 


e Por último, que descubran al mismo tiempo las significativas diferencias que, 
en términos generales, se pueden observar entre la percepción del espacio 
de sus futuros alumnos y las ideas preconcebidas o estereotipos que tenían 
en torno al tema, por qué y cómo son aspectos en los que han reflexionado 
ampliamente, aunque las exigencias editoriales apenas nos permitan esbo- 
zar sus planteamientos en el apartado de las conclusiones. 


2. La percepción del espacio en educación primaria: marco teórico 


En el área curricular del Conocimiento del Medio se abordan desde diversos plan- 
teamientos y estrategias didácticas las interrelaciones que surgen entre el medio fí- 
sico-natural y el ser humano. Su metodología didáctica requiere, siguiendo a Xouto 
(2011, p.145), entre otras disciplinas, conocimientos específicos sobre filosofía de la 
ciencia (fundamentación epistemológica), disciplina geográfica o psicología del apren- 
dizaje. 


En la secuenciación de los contenidos se otorga especial relevancia como ejes orga- 
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nizadores las dimensiones temporales y espaciales, teniendo en cuenta su grado de 
proximidad o lejania al alumnado, partiendo del espacio mas cercano y conocido por 
el alumno pero sin perder la perspectiva y el conocimiento de lugares més lejanos: así, 
en el primer ciclo conocerán o identificarán el entorno físico inmediato centrado en las 
características observables del paisaje y los elementos que lo forman (nociones topo- 
gráficas, cuyo acercamiento ya se ha iniciado en el último curso de Educación Infantil) 
y topológicas. Esta etapa es denominada por Hannoun como “el espacio vivido”, pues 
el punto de mira del espacio es el cuerpo del niño y su movimiento. Piaget la categori- 
zó como preoperatoria y dura aproximadamente hasta los siete años; durante la mis- 
ma irán asimilando progresivamente la localización de elementos en su entorno y la 
relación entre ellos, aunque su espacio personal, se encuentra, y siempre en términos 
generales, aún desintegrado, de forma que no siempre los diferentes ámbitos en los 
que se mueven están relacionados. 


Sin embargo, hemos de tener en cuenta que hemos trabajado con alumnos y alumnas 
que oscilan entre los seis años recién cumplidos y casi los ocho, y que partimos de la 
base de que las etapas de Piaget son orientativas, pues tanto el aprendizaje significa- 
tivo, como la estimulación o el contexto son otros factores a considerar que pueden 
modificar sustancialmente la percepción del espacio en esta etapa. Así, un nutrido 
grupo de alumnos responden a características asociadas tradicionalmente al segundo 
ciclo, tales como la consolidación plena del espacio topológico y la inmersión en el 
espacio pensado o imaginado, el periodo de “las operaciones concretas” como lo de- 
nominaba Piaget, es decir, el de la aceptación de otros puntos de vista simultáneos y 
diferentes al suyo; también presentan visibles mejoras en dirección u orientación, o la 
identificación de lugares destacados, no sólo desde el punto de vista personal o emo- 
cional sino también, y este aspecto es especialmente significativo, desde el punto de 
vista social (edificios de uso común, monumentos destacados, etc.); en efecto, como 
afirmara Hannoun, en esta etapa que él conceptualiza como “espacio percibido”, ya no 
se precisa un contacto biológico para aprehender el espacio, entienden la posición de 
los elementos en el espacio en relación con otros puntos de vista. 


Es evidente que los y las docentes debemos considerar la evolución que se produce 
en nuestro alumnado a la hora de "pensar el espacio” para organizar y secuenciar los 
contenidos geográficos y por ello nos hemos propuesto como reto con esta actividad 
que los alumnos que cursan el primer ciclo de primaria racionalicen el espacio que 
envuelve su cotidianidad, ordenen y relacionen los objetos entre sí y le den un sentido 
a su vida o, más importante que ello, que sus profesores y profesoras entendamos 
el sentido emotivo y vivencial de lo que han representado para construir a partir de 
dicho conocimiento una enseñanza activa (interés por entender el mundo y las cosas, 
aplicación a la vida real, motivación intrínseca y aprendizaje autónomo). 


3. Teoría vs. práctica 


La realización de la actividad que venimos exponiendo se presentó a los alumnos 
como una práctica dentro del bloque temático “El espacio geográfico y su tratamiento 
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didactico” donde planteamos cómo los procedimientos y metodologias de enseñan- 
za-aprendizaje centrados en la percepción y aprehensión del espacio se deben poner 
en relación con las vivencias del alumnado, con objeto de que éstos puedan relacionar 
la geometría espacial con las personas que ocupan un determinado espacio. Como 
decia Humbolt, simultanear la via del conocimiento apoyada en la razón y el pensa- 
miento con la que utiliza el sentimiento y la imaginación son herramientas fundamen- 
tales (Opus cit. Liceras, 2013, p.89). A través de su representación mediante dibujos 
o itinerarios irán identificando los elementos básicos observados y que más adelante 
constituirán una representación proyectiva. 


La metodología de trabajo contempló las siguientes pautas: 


1. Elalumnado seleccionado debía estar cursando el primer ciclo de prima- 
ria (6-7 años); 


2. Élo ella elaborará un dibujo (en un folio, podrá utilizar colores) sobre el 
recorrido o itinerario que realiza desde su al colegio, destacando todos 
los elementos que encuentre a su paso e identificando los aspectos más 
significativos. 


3. Simultáneamente, en otra habitación o espacio para no ver el dibujo que 
está elaborando el niño/a, el alumnado universitario realizará la misma 
tarea, imaginando cómo lo harán los niños/as, qué cosas destacarán, 
etc... 


4. Por la parte de atras del dibujo de los alumnos/as universitarios, de cara 
al trabajo en pequeño grupo, y a la exposición posterior en el aula, reali- 
zaràn un andlisis crítico considerando, entre otros, los siguientes aspec- 
tos: inconvenientes y/o dificultades, o los aspectos favorables, tiempo in- 
vertido..., para terminar con un comentario en torno a las características 
que presenta dicho dibujo en relación a la percepción del espacio tal y 
como la hemos trabajado en clase. 


4. Esbozando algunas conclusiones 


Xose Souto (2011, p. 149, 155) expuso recientemente uno de las argumentaciones 
que vertebran y fundamentan esta implementación didàctica: las aproximaciones en- 
tre las visiones del alumnado y el mundo adulto suponen un proceso de clarificación 
conceptual de gran relevancia y sus potencialidades en la enseñanza-aprendizaje son 
evidentes: frente al anàlisis de las nociones espaciales o topológicas, la proximidad o 
lejanía física, se impone un análisis de los comportamientos y sentimientos respecto 
al espacio, la dimensión humana del mismo, que se modifica en relación directa con 
las funciones sociales y los afectos. 


Con este trabajo hemos tratado de crear nuevos puentes de conexión entre la percep- 
ción del espacio adulto y de la niñez, fundamental como herramienta didáctica. Para 
ello, vamos a tratar de ampliar y enriquecer tanto el marco teórico en torno a la per- 
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cepción espacial en el primer ciclo de primaria, como las concepciones derivadas de su 
análisis por parte de nuestros discentes (futuros docentes), a través de algunas de las 
conclusiones derivadas del anàlisis comparativo de los dos dibujos que ellos mismos 
han realizado, en conjunción con el alumnado del primer ciclo de Educación Primaria. 


(1) Las principales teorías psicoevolutivas coinciden en afirmar que durante esta etapa 
los caminos son representados por lineas paralelas y figuras geométricas basicas y 
pueden incorporar, en algunas ocasiones, elementos asociados a la representación 
espacial, como los nombres de algunas calles, personajes o coches, si bien como ele- 
mentos aislados e inconexos, propios de un espacio personal aún desintegrado. 


Si bien la inmensa mayoría de los dibujos sitúan los elementos en una única línea y en 
primer plano, un 30% de ellos contemplan arriba y abajo, circulación en torno a roton- 
das, sentido amplio de la izquierda y derecha, diferenciación en forma y tamaño de los 
edificios, y sólo en un 896 un dominio de la perspectiva, entendemos que fundamen- 
tado mas en desarrollo individualizado de la inteligencia espacial? que en un proceso 
intelectual fundamentado en el bagaje educativo y madurativo. 


También hemos de contemplar en torno al 1296 de los y las participantes con una 
percepción del espacio inferior a los niveles madurativos estàndar, mostrando confu- 
sión en la disposición y orden de los elementos encontrados, en la representación de 
las calles o en el tamafio de las calles y objetos, también en la representación de los 
edificios, pues en la mayoria de estos casos pintan el colegio como una casa més, sin 
diferenciación alguna en forma o tamaño, con problemas incluso para establecer la 
orientación de los edificios (dibujo 1). En los dibujos que presentamos a continuación 
puede observarse, en el caso de la izquierda (dibujo 1), una maduración incluso infe- 
rior a la tradicionalmente propuesta para este grupo de edad mientras en el caso de 
la derecha (dibujo 2), se evidencia una madurez intelectual y espacial mas acorde con 
el segundo ciclo de primaria. 


Dibujos 1 y 2 
E 
« | y 1 


3 Siguiendo la clasificación establecida por Gadner (1983). 
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(2) El espacio se organiza, como exponía Hannoun, de acuerdo a su cuerpo en movi- 
miento, no hay una representación real de la direccionalidad, las distancias o incluso 
al tamafio. En el dibujo 3 observamos cómo la alumna ha establecido su propia "ley de 
la jerarquización" dibujàndose ella y el coche en el que viaja todos los días al cole del 
mismo tamafio de los edificios) o el color, también introducen elementos decorativos 
o imaginarios fruto de motivaciones personales o emocionales (en el dibujo 4 esta es 
la explicación que nos dio su autora, una niña de seis años: “he pintado las flores por- 
que me gustan y los corazones porque se los pongo siempre a mi familia" 


Dibujos 3 y 4 


i aA 
MA POG) BD a 


(3) Empiezan a intentar explicar e ilustrar sus representaciones gráficas a través del 
lenguaje escrito. En este aspecto hemos notado un predominio absoluto del lenguaje 
escrito entre el alumnado de 2° de primaria (dibujo 5) mientras que prescinden del 
mismo en el primer curso. Otro aspecto también a destacar en esta línea de argumen- 
tación es cómo determinados alumnos/as que no cuentan con especiales habilidades 
para el dibujo han optado por el lenguaje escrito para describir el espacio, lo que nos 
lleva a considerar el dibujo como una de las posibles herramientas de análisis, si bien 
no en exclusividad, pues hemos de considerar otras variables de análisis madurativos 
e intelectuales que contemplen otras inteligencias, y no sólo la espacial, para la cual 
no todos los alumnos/as están especialmente cualificados. 


Dibujo 5 
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(4) El lenguaje no verbal, semáforos o señales de tráfico suele aparecer a los ocho o 
nueve años (Aranda y Alba 2012, 104). De nuevo en este aspecto contamos con un 25% 
de los alumnos y alumnas de seis-siete años que, atraídos fundamentalmente por el 
parque móvil (todo lo relacionado con la circulación de los coches), además de por su 
propia experiencia diaria, han contemplado numerosos elementos característicos del 
lenguaje no verbal (semáforos, rotondas, líneas del arcén, pasos de cebra, señales de 
tráfico), pero también símbolos de establecimientos (farmacia, supermercados, etc..). 


Dibujo 6 


I 


/ a 


9 


1 


fm 


Como hemos expuesto desde el principio de este trabajo, y corroboran las conclusio- 
nes expuestas, más de un 60% de los trabajos realizados por los niños/as presentan 
características que los sitúan en un estadio de madurez, según las tradicionales teo- 
rías psicoevolutivas, superior a su edad y ciclo educativo, un hecho que nos reafirma 
en la necesidad de contemplar, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, una serie de 
variables, como la familiaridad con el entorno, las experiencias personales, la motiva- 
ción emocional o parental, la estimulación precoz etc. 


Para este aspecto ha sido determinante y enormemente enriquecedor el intercambio 
de ideas y experiencias que los niños y niñas de primaria y nuestro alumnado realiza- 
ron con posterioridad a la realización de la actividad. Sirvanos como ejemplo en estas 
líneas finales la experiencia contada por un niño de siete años, cuyo croquis hemos 
incorporado a continuación de estas líneas (dibujo 7): 


“desde hace mucho tiempo, cuando voy con mi mamá y mi hermano pequeño al 
cole en coche, vamos contando todas las cosas que vemos y yo le digo a mi ma- 
dre por donde tiene que ir, qué edificios tiene que ver, cuando hay que girar a la 
izquierda o derecha, en qué carril se tiene que poner... mi madre me ha explicado 
los intermitentes, las direcciones de los coches, las rotondas... así que este dibujo 
está muy fácil.” 
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Dibujo 10 
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1. Introducción 


Esta comunicación presenta los resultados preliminares de una investigación de doc- 
torado' que se ocupa de las concepciones y expectativas atribuidas a las ciencias so- 
ciales en la formación de los estudiantes de secundaria basado en los libros didàcticos 
de sociología brasileños y los manuales de ciencias económicas y sociales franceses, 
publicados entre 2000 y 2010. Al elegir el manual didáctico cómo un recurso empí- 
rico de análisis se considera su potencial para la difusión científica y la contribución 
a la formación sociológica y política de la gran cantidad de jóvenes matriculados en 
la escuela secundaria. Desde el punto de vista metodológico, el análisis comparati- 
vo sincrónico pretende señalar las similitudes y las diferencias a través de cotejar y 
contrastar las producciones de cada país, trayendo elementos de reflexión y contri- 
buyendo al debate brasileño sobre la enseñanza de la sociología en la escuela secun- 
daria. La investigación se inscribe dentro del campo de la sociología de la educación, 
especialmente en el diálogo con las teorías del currículo, el conocimiento escolar y 
la mediación didáctica. Para la tesis, los libros didácticos serán seleccionados según 


1 “Análisis comparativo de los libros didácticos de sociología en Brasil y en Francia en la década de 2000" en el desarrollo 
desde marzo de 2011 en el Programa de Postgrado en Sociología y Antropología de la UFRJ, bajo la dirección de la Prof? Dr. 
Glaucia Kruse Villas Boas. 
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dos criterios: los mas vendidos en cada país y los que tuvieran el mayor número de 
reimpresiones durante décadas. En el caso de Brasil, también se pueden considerar 
los datos de distribución de libros de sociología por el Programa Nacional del Libro 
Didàctico (PNLD 2012) que son proporcionados gratuitamente a las escuelas públicas 
en todo el país. Sin embargo, para este trabajo han sido seleccionados sólo dos títulos 
para el análisis comparativo de forma “exploratoria”. El objetivo de este trabajo es 
indicar categorias de andlisis, identificar las formas y las hipótesis en que la investiga- 
ción de la tesis podrà basarse. El libro brasileño elegido ha sido “Sociologia de la es- 
cuela secundaria", de Nelson Tomazi (Sdo Paulo: Ed Saraiva, 2010) y el manual francés 
"SES - Ciencias Económicas y Sociales - Seconde", coordinación de Albert Cohen (Paris: 
Bordas / Sejer, 2008). 


2. Las Ciencias Sociales en las escuelas de Brasil y Francia 


En Brasil, la trayectoria de la sociología en el plan de estudios de las escuelas secun- 
darias se remonta a la última década del siglo XIX, sin embargo, su presencia ha sido 
intermitente, pasando por reconfiguraciones y adquiriendo contornos, finalidades, 
funciones y objetivos diferentes en cada reforma educativa (Machado, 1987; Moraes, 
2003; Santos, 2004). La inclusión o exclusión de la sociología del currículo escolar tuvo 
estrecha relación con la política gubernamental y culminó con la adopción de la Ley 
N° 11.684/08 que cambió la LDB —Ley de Directrizes y Bases— y que introdujo la asig- 
natura en los tres años de la escuela secundaria. Por lo tanto, desde 2011, todas las 
escuelas secundarias en Brasil se ven obligadas a ofrecer la asignatura de sociología 
cuyos contenidos deben incluir conocimientos de Sociología, Antropología y Ciencia 
Política? (cf. PCNEM, 1999 y OCNEM, 2006). 


Otro factor importante ha sido la ampliación del Programa Nacional del Libro Didác- 
tico (PNLD) que en 2012 incluyó la selección y distribución gratuita de libros de socio- 
logía para los estudiantes de las escuelas públicas de Brasil, con aproximadamente 
ocho millones de estudiantes matriculados. Hasta ahora, los libros didácticos de so- 
ciología brasileña se publican en un solo volumen, es decir, los editores y los autores 
preparan un libro para ser utilizado en los tres años de la escuela secundaria. 


En Francia, el conocimiento sociológico está presente en el /ycée (el equivalente a la 
escuela secundaria brasileña desde 1966) en la asignatura Sciences Économiques et 
Sociales (SES), pero no es obligatoria para todos los estudiantes. En 2010, el sistema 
educativo francés ha experimentado una reforma* y en la última etapa de la escola- 
ridad los alumnos pueden elegir tres tipos de enseñanza: Profesional (CAP o BEP"), 
General y Tecnologico. Las SES se ofrecen como asignatura optativa en la clase de 
seconde (equivalente a 1° grado de la escuela secundaria en Brasil), común a los es- 


2 En Brasil, los profesores de Sociología habilitados para la enseñanza en las escuelas secundarias están entrenados en 
cursos de pregrado en Ciencias Sociales con currículos que en la mayoría de las universidades incluyen asignaturas obliga- 
torias y optativas en Sociología, Antropología y Ciencias Políticas. 


3 Ministerio Francés de Educación www.education.gouv.fr, consultado el 24 de septiembre de 2012. 
4 CAP = Certificat d'Aptitude Professionnelle y BEP = Brevet d'Études Professionnelles. 
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tudiantes que optan por la educación general o tecnológica. En este curso, las SES se 
unen al elenco de asignaturas llamados de enseignements d'exploration (de una lista 
de 14 cursos, los estudiantes deben elegir dos). Para los estudiantes que opten por la 
modalidad de la educación general, la asignatura con los contenidos de las ciencias 
sociales es obligatoria en los dos últimos afios del lycée (Chatel et alli, 1990, Vitale, 
2001, 2006, Meucci, 2007). 


Además del hecho que el curso de SES no es obligatorio para muchos estudiantes de 
la escuela francesa, otras diferencias deben ser resaltadas. Los manuales didácticos 
de SES son preparados para cada curso, por lo tanto, cada editorial publica tres libros 
diferentes, uno para cada curso. Además, Francia no tiene un programa estatal para 
la distribución gratuita de libros como el PNLD en Brasil. 


3. Análisis comparativo de los libros 


La perspectiva comparativa ha sido elegida por ser una herramienta metodológica 
capaz de poner de relieve las diferencias y las similitudes en la forma y el contenido 
de los manuales. Este abordaje contribuirá a la identificación de las concepciones de 
la ciencia y el conocimiento en cada contexto escolar, específicamente el significado 
atribuido a la sociología en cada país. La comparación con Francia fue diseñada con el 
fin de recopilar las experiencias de un país que ha incluido la enseñanza de las ciencias 
sociales en la realidad de la escuela secundaria durante casi cincuenta años, con una 
dimensión transdisciplinaria, ya que presenta una concepción amplia de las ciencias 
sociales e incluye la economía. En Francia existe tambien la producción de materiales 
específicos para cada uno de los tres cursos, lo que todavía no es el caso en Brasil. El 
desarrollo de materiales educativos específicos para cada nivel de enseñanza, estable- 
ce Una secuencia coherente de los contenidos, por un lado, con el grado de desarrollo 
cognitivo para cada edad y, en segundo lugar, con la dinámica interna de la disciplina. 
Así, el caso francés presenta características comparables al sistema educativo brasile- 
ño, con diferencias que enriquecen el análisis. 


El período elegido, 2000-2010, indica una perspectiva de análisis sincrónica (Schnei- 
der; Schmitt, 1998) entre los países que, a pesar de las historias y contextos nacionales 
diferentes, enfrentan diversas cuestiones que se han intensificado a principios del 
siglo XXI. Entre las principales se destacan: los dilemas de la educación secundaria 
masificada, las cuestiones derivadas de la diversidad / heterogeneidad sociocultural 
de los estudiantes, las múltiples manifestaciones de tensiones y violencia en las aulas 
y las consecuencias de la globalización en los sistemas de enseñanza y en los procesos 
de escolarización. 


El libro “La sociología de la escuela secundaria” de Nelson Tomazi ha sido elegido para 
este análisis por dos razones: i) porque fue uno de los dos libros aprobados en el 
PNLD en 2012 y por lo tanto tiene la posibilidad de ser distribuido en todo el país 
gratuitamente; ii) por ser un autor involucrado en la producción de libros didácticos 
de sociología desde los años 1990. En relación con la elección del manual francés, 
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se optó por un libro de las siete editores franceses desarrollados por Vitale (2001) 
-Découverte, Bréal, Bordas / Sejer, Nathan, Hachette, Belin y Hatier: el de la editorial 
Bordas / Sejer (edición 2008) dirigido a estudiantes del primer afio (seconde) de la 
escuela secundaria. 


Los libros y manuales didàcticos se consideran como un "fenómeno sociológico", es 
decir, son al mismo tiempo, productos y productores de representaciones de la vida 
social (Villas Boas, 2007 y Meucci, 2011). Los manuales didàcticos crean un discurso 
pedagógico y también son herramientas de la recontextualización pedagógica en el 
proceso de apropiación y relocalización de los conocimientos sabios transformados en 
conocimiento escolar (Bernstein, 1992). El anàlisis siguiente se propone describir los 
contenidos que figuran en los libros destinados a explicar el funcionamiento de los 
aspectos socioeconómicos de las sociedades brasileñas y francesas. Con este fin, se 
seleccionaron los capítulos sobre las desigualdades sociales que surgen de las dife- 
rencias económicas. 


Cada unidad del libro de la Editora Saraiva tiene tres o cuatro capítulos, cada uno 
presenta un texto base inicial "En las palabras de..." donde se citan extractos de textos 
de "autores respetados”. Al final de cada capitulo, en la sección “Escenarios” aparece 
un texto seguido de dos o tres preguntas para que el estudiante pueda responder. La 
sección "Lectura y Actividades" se encuentra al final de cada unidad. Està dividida en 
cinco partes: "Para reflexionar", "Para organizar el conocimiento", "Para investigar", 
“Libros recomendados” y “Sugerencias de películas.” 


Otra característica de la obra brasileña a destacar es la inclusión de un capítulo al final 
de cada unidad, para tratar específicamente de la temática en relación con la realidad 
brasileña. Asítenemos, por ejemplo, “la cuestión del trabajo en Brasil” cerrando la uni- 
dad sobre trabajo y sociedad, “Las desigualdades sociales en Brasil” en la unidad “La 
estructura social y la desigualdad”, la democracia, los movimientos sociales, la cultura 
y la industria cultural en Brasil, en sus unidades específicas. 


El libro de la Editora Saraiva tiene 23 capítulos. Está precedido por una introducción di- 
vidida de la siguiente manera: Estudio de la sociología, La producción social del cono- 
cimiento, y Lecturas y actividades —extractos seleccionados de P. Bourdieu y Z. Bau- 
man, seguido de la recomendación de dos libros de introducción a sociología (Carlos 
B. Martins y Ana María Castro y Edmundo Fernandes). La historia de la sociología se 
presenta al final del libro, bajo el título “Apéndice”, que enumera los presupuestos, los 
orígenes y los aspectos del desarrollo de las ciencias sociales en el mundo y en Brasil. 


El autor decide iniciar la Unidad 3: “La estructura y la desigualdad social” con un capítu- 
lo sobre la estratificación social (cap. 7) en el que se presentan las definiciones de cas- 
tas y estamentos. Al final del capítulo hay una reproducción de un texto periodístico 
con datos sobre las castas en Japón y un extracto del sociólogo José de Souza Martins 
identificando que la “conciencia estamental" fue invocada por cinco adolescentes bra- 
sileños que cometieron el brutal asesinato del indio de la tribu "pataxó" justificando 
que pensaban que él era un mendigo (homidicio en el año 1997). Los estudiantes son 
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invitados a responder a dos preguntas sobre la permanencia de los aspectos de los 
sistemas de castas y estamentos de la sociedad contemporànea. Ademés de Martins, 
el texto cita extractos de las obras de los sociólogos Celestin Bouglé y Octavio lanni, sin 
embargo hay un predominio de la narrativa histórica sobre el origen y principales ca- 
racteristicas de las sociedades estamentarias y de castas. Las dos fotografias de indios 
tratan de ejemplificar la "especialización hereditaria", ilustrando las profesiones que 
se aprenden de padres a hijos, el mismo proposito ilustrativo que tienen las dos fotos 
de japoneses de una ciudad brasilefia (San Pablo) de una casta que se unió a la Yakuza 
(mafia) y que sufre discriminación social y religiosa. El capitulo tiene dos dibujos mas 
para fines ornamentales: uno que representa el trabajo en el feudo y otro retrata con 
ironía la jerarquía de los tres estados en la Francia fines del siglo XVIII. 


Las clases sociales son presentadas en el capítulo 8, a partir de los textos de Rarl Marx, 
Max Weber, Kingsley Davis y Wilbert Moore. Por último, en el capítulo 9, las desigual- 
dades sociales en Brasil son presentadas con énfasis en el tema racial y al hambre en 
las clases bajas. 


El libro brasileño y el manual francés tienen casi el mismo tamaño (256 pàginas - BR, 
288 pgs - FRA), pero hay una diferencia en el número de capítulos, mientras que el 
brasileño tiene 23 capitulos organizados por 7 unidades, los franceses tienen 13 di- 
vididos por 4 grandes temas. El manual francés presenta las Fiches de Méthode que 
consisten en 16 tipos de "consejos" que ayudan al estudiante en el proceso de en- 
señanza- aprendizaje y sugieren métodos para el estudio tales como: leer y analizar 
un texto, cómo calcular una media aritmética simple y ponderada, Leer y analizar un 
cuadro estadístico, Leer una curva y representaciones graficas; Uso de herramientas 
informàticas para buscar información sobre la base de datos, Verificar la información 
que se encuentra en Internet, etc. Cada ficha tiene una explicación seguida de uno o 
dos ejercicios. Por último, el manual ofrece un glosario que contiene los principales 
conceptos tratados, un índice, ejercicios corregidos y créditos fotogràficos. 


Cada capítulo del manual de la Editora Bordas / Seger se divide en 6 partes: Intro- 
ducción, Dossiers, Trabajo Dirigido, Esencial, Ejercicios y Entrenamiento. En las dos 
pàginas de introducción al tema del capítulo aparecen siempre grandes fotos, una 
muy breve presentación del texto formada por oraciones interrogativas y el sumario 
del capítulo. A continuación, se muestran los "dossiers", dos por capítulo, compuestos 
por entre 5 y 10 documentos y guiados por una pregunta. El dossier n°1 del Capitulo 
10 tiene como cuestión problemática: ¿Cuál es el orígen de la renta primaria? El dos- 
sier n* 2 del mismo capítulo pregunta: ¿Cuáles son las causas de la desigualdad de 
la renta? (Cohen, 2008). La presentación gráfica no es muy apropiada, ya que cada 
página tiene entre 2 y 3 documentos compuestos por textos muy breves (unas 150 
palabras), gráficos, tablas, fotos y cajas resaltadas con cuestiones (2 preguntas para 
cada documento), definiciones y curiosidades en “¿Usted lo sabía?” Tales documentos 
traen extractos de obras de ciencias sociales, económicas, informes de noticias o son 
escritos por el propio autor. 
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Después de los dossiers vienen los Trabajos Dirigidos que se componen de 2 o 3 tex- 
tos base (imagen, gràfico, texto o extracto), seguidos de 2 ó 3 ejercícios. A continua- 
ción, el capítulo se resume en dos pàginas titulado "Lo Esencial", donde se recapitula el 
conocimiento, los conceptos clave del programa son definidos y un esquema ilustrati- 
vo esta diseñado para que el estudiante “visualice y memorice los grandes conceptos” 
(Cohen, 2008). Los capítulos finalizan con una pàgina dedicada a ejercicios de elección 
cerrada, tales como verdadero y falso, seleccionar la respuesta correcta, relacionar 
información, seguida de una pàgina titulada "Entrenando..." en la que se propone una 
problemàtica y se requieren algunas tareas de los estudiantes después de consultar 
los documentos textuales, gràficos o imagenes. En el capítulo 11, por ejemplo, la sec- 
ción “Entrenando...” se propone "construir una introducción” sobre el tema: ¿La redis- 
tribución de la renta reduce las desigualdades? (Cohen, 2008). 


La página inicial del último tema, “El Consumo: una actividad económica, social y cultu- 
ral”, se compone de cuatro imágenes. En una de ellas hay una representación gráfica 
de un carrito de la compra, un código de barras y una moneda de 1 Euro, seguida de 
la leyenda: “¿Un error aún vale un euro?” (Cohen, 2008, pp.182 -183). Otra es de la ban- 
dera del colectivo por la ética en la etiqueta y se pregunta: “¿El consumo ciudadano: 
un comportamiento futuro?”. Las leyendas de las fotos hacen uso del signo de interro- 
gación para promover una reflexión sobre el tema como, por ejemplo, en el capítulo 
10, “Rentas primarias y desigualdades”, donde se presentan dos fotos contrastadas, 
por un lado, una costurera anónima en su mesa de trabajo, por el otro, la tenista rusa 
Maria Sharapova. Se plantean dos preguntas: “¿Cuál es la fuente de renta de esta em- 
pleada?” y " ¿En cuanto la renta de Maria Sharapova es comparable a la trabajadora de 
la imagen de al lado [la costurera]?”. 


La comparación anterior (Sarandy, 2004) ha permitido la formulación de una hipóte- 
sis: ¿Los libros didácticos de sociología hechos en Brasil aún mantienen una estrecha 
relación con el tipo de enseñanza característico de los cursos universitarios en cien- 
cias sociales? ¿Cuáles son los procesos de recontextualización didáctica utilizados para 
transformar la ciencia de referencia en conocimiento científico escolar? En el libro de 
Brasil, la introducción, el capítulo 1 y el apéndice son totalmente dedicados a contar la 
historia de la aparición de la sociología, con énfasis en la enseñanza de los orígenes y 
en las características principales de las ideas o las escuelas sociológicas. En el manual 
francés no hay una sola línea en todo el volumen que desarrolle la historia de la socio- 
logía, economía o las ciencias sociales francesas. 


Otra diferencia importante entre los dos países es la constante asociación que este 
manual francés hace entre los problemas económicos y su impacto en la vida social, 
además de destacar el número de ejercicios por capítulo (mayor en el francés) direc- 
tamente relacionados con el contenido y el uso de estadísticas que están presentes 
en todos los temas del manual. Cito como ejemplo un ejercicio sugerido para cerrar 
el capítulo 7 titulado “La operación productiva de las empresas”, en el que se pide a 
los estudiantes que construyan un párrafo utilizando cuadros estadísticos. El ejercicio 
pide que se comparen dos tablas y ofrece consejos para la redacción a partir de ejem- 
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plos de lo que puede verse en las informaciones compiladas en las tablas. Se puede 
considerar como un ejercicio que moviliza conocimientos propios del campo de la 
economia. Al final del capitulo 8 hay un ejercicio que requiere la comparación socioe- 
conómica entre Francia y los Estados Unidos a partir de datos sobre la difusión de las 
TICs (Tecnologias de la información y comunicación) en los dos países. También se le 
ofrecen "consejos" para la construcción de la argumentación. 


Mediante el anàlisis de los manuales de SES para la escuela francesa, Vitale (2001, 
2006) identificó cuatro formas de recontextualización didàctica en la enseñanza de 
las ciencias económicas y sociales: 1) la sociología en oposición al sentido común, 2) 
la exposición de sociedades/ situaciones exóticas como recurso para provocar la alte- 
ridad, 3) el uso ilustrativo de las estadísticas y 4) el recurso de la literatura. El objetivo 
de la tesis es confrontar esta tipología a la producción brasileña y pensar categorias 
de recontextualización para los libros de sociología de este país. 
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Introducción 


El trabajo que presentamos es una propuesta didàctica en torno a un Patrimonio que 
forma parte de la vida e historia de las mujeres —los lavaderos— que es un tema no- 
vedoso para trabajarlo en el aula. 


Al creciente interés que actualmente existe por realizar estudios acerca de la contri- 
bución y papel desempefiado por las mujeres en los diferentes àmbitos de nuestro 
entorno tanto físico, natural y social, no se corresponde en igual medida los cambios 
experimentados en los diferentes currículos escolares de Conocimiento del Medio ni 
en las pràcticas de aula que continúan respondiendo al modelo tradicional, presen- 
tando un conocimiento fragmentado e incompleto de las diferentes materias curri- 
culares. Souto (2011) planteó que es necesario organizar los contenidos didàcticos 
de una nueva forma, no solamente a la hora de hacer su selección sino también en 
su tratamiento en el aula, buscando que el aprendizaje sea significativo para la vida 
ciudadana. Con esta pretensión presentamos un proyecto para ser desarrollado en el 
aula a partir de tareas integradas. 


El objetivo que pretendemos con esta propuesta es doble: 


e En primer lugar, quiere ser una aportación en la recuperación de nuestra 
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memoria colectiva desde un enfoque distinto para analizar y reinterpretar 
la historia y una parte de nuestro patrimonio cultural Inmaterial que se en- 
cuentra profundamente enraizado con la historia y vida de las mujeres, apro- 
ximando al alumnado al conocimiento de este pasado reciente de nuestra 
sociedad para que sea capaz de reinterpretarlo con una visión crítica, recti- 
ficando la tradicional invisibilidad de las mujeres que muestra incompleta y 
fragmentada la realidad vivida. 


e En segundo lugar, buscamos implementar está propuesta con una metodo- 
logía que aunque no es novedosa, aún no es mayoritaria en el aula: aprendi- 
zaje basado en proyectos. 


Según la Convención para la salvaguardia del patrimonio cultural inmaterial UNES- 
CO (2003) debemos entender por patrimonio inmaterial todo aquel que debe salva- 
guardarse y que comprende no solamente las representaciones, expresiones, cono- 
cimientos y técnicas transmitidos de generación en generación y que infunden a las 
comunidades y a los grupos un sentimiento de identidad y continuidad, sino también 
los instrumentos, objetos, artefactos y espacios culturales que son inherentes a las 
pràcticas y expresiones culturales. A partir de este momento existe un reconocimien- 
to explícito de este Patrimonio con objeto de que se respete y se valore. 


Entendemos que tanto los conocimientos geogràficos como los pertenecientes a di- 
ferentes disciplinas no se muestran en la realidad como saberes aislados, comparti- 
mentados, sino que forman parte de un sistema en donde todos estos conocimientos 
se encuentran relacionados. 


Justificación 


El estudio de “Los Lavaderos” es el referente del que partimos y nos guiará en el es- 
tudio y desarrollo de distintos contenidos y de forma especial, en este caso, de un 
patrimonio cultural e inmaterial que tiene identidad femenina. 


Los lavaderos surgen para dar respuesta a una necesidad que aparece de forma para- 
lela al desarrollo de las ciudades y que hasta mediados del siglo pasado han formado 
parte de nuestro entorno cotidiano, ya que el sistema habitual de lavado se llevaba a 
cabo en lavaderos públicos porque aún no existía agua corriente dentro de las casas. 
En zonas rurales, la mayor parte de los municipios españoles, lo ha sido hasta épocas 
muy recientes. 


El lavadero cumplía diversas funciones y no era solamente “una construcción donde 
se realizaban las tareas del lavado”. La función social era de gran importancia. Era el 
“club” de las mujeres, lugares exclusivos para éstas, donde podían hablar de forma 
libre y sin trabas. Allí se reunían además de para lavar, para hablar, discutir, comentar 
sus problemas, sus amores, sus penas y sus alegrías. Allí se hablaba de fórmulas para 
quitar manchas, para mejorar un catarro, y se comentaban las noticias del día. 


Las lavanderas de oficio y las mujeres que han lavado en los lavaderos son parte muy 
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reciente de nuestra historia actual. Tenemos la suerte de poder utilizar una fuente 
que solamente en ocasiones muy especiales encontramos para documentarnos, el 
testimonio oral, que si bien posee una carga de subjetividad que puede en algunos 
momentos dificultar el conocimiento preciso y fiable, no cabe duda que siendo uti- 
lizado en su justa medida, puede aportar al trabajo de investigación histórica unos 
elementos enriquecedores y de gran valor. 


Partimos de un modelo de andamio didàctico siguiendo a Doménech (2013), como 
apoyo para el alumnado, que està abierto a ser reelaborado por éste, pero suficiente- 
mente explícito y concreto para grupos que tienen més dificultad y siguen prefiriendo 
o necesitando que se les muestre prácticamente cerrado su itinerario de investigación. 


Hernàndez (2002) propuso tres fases para el desarrollo de proyectos. Una vez selec- 
cionado el tema comienza el trabajo de investigación a partir del modelo facilitado 
que puede ser debatido y modificado antes de comenzar su desarrollo. Finalmente el 
alumnado presentarà sus resultados a través informes, presentaciones, exposiciones, 
etc. 


Cada bloque esta acompañado de una breve información que permite una aproxima- 
ción a los conocimientos básicos iníciales que el alumnado debe tener en cuenta para 
observar diferentes variables, necesarias para abordar el tema desde un enfoque di- 
nàmico y complejo. 


Objetivos generales 


e — Valorar las aportaciones de las mujeres al patrimonio cultural y a la historia 
de la Humanidad en general, así como el papel que han jugado cada uno de 
los sexos en su evolución. 


e El trabajo por proyectos integrados para la consecución de las competencias 
básicas docentes y discentes. 


e Valorar y respetar el patrimonio cultural legado por las mujeres del mismo 
modo que se hace con el de los hombres. 


e Utilizar y seleccionar informaciones a partir de distintas fuentes: documen- 
tos escritos, iconográficos y orales. 


* Reconocer que el arte y la literatura son manifestaciones de una sociedad y 
que pueden proporcionarnos información sobre ella. 


+ Ser capaces de realizar investigaciones en ciencias sociales utilizando meto- 
dologías innovadoras. 


e Generar actitudes de solidaridad, asumiendo una posición critica ante los 
valores y actitudes discriminatorias y sexistas de nuestra cultura. 


e Construir aprendizajes integradores y globalizadores a través de la interdis- 
ciplinariedad. 
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Objetivos didàcticos 


e Reconocer las distintas formas de participación de las mujeres en el patri- 
monio cultural, evitando el estereotipo que las fija exclusivamente a tareas 
domésticas y reproductivas. 


e Aprender a trabajar en el aula a partir de proyectos integrados, con una me- 
todología de investigación. 


e Valorar positivamente el oficio de lavandera y otros oficios y trabajos iden- 
tificados como femeninos a lo largo de la historia reconociendo su función 
económica y social. 


e Identificar los espacios físicos y utensilios de todo el proceso del lavado y 
contrastarlos con los actuales. 


e Conocer las funciones y evolución seguida por los lavaderos en el ámbito 
rural y urbano. 


+ Establecer las relaciones existentes entre las características de las ocupacio- 
nes de las mujeres, su situación social y económica, realizando una compa- 
ración con los rasgos que presentaban las de los varones. 


e Conocer y respetar el legado cultural de las mujeres y sus aportaciones al 
Patrimonio inmaterial. 


* Ser conscientes de que se puede obtener y relacionar información proceden- 
te de distintas fuentes: orales, documentales, icónicas.... 


Temporalización, recursos, estrategias y orientaciones metodológicas 


La propuesta está pensada para ser trabajada por alumnado de primer ciclo de la 
E.S.O y el tiempo estimado para desarrollarla es de cuatro semanas, aunque este es 
variable y será el propio docente quién en función de los contenidos seleccionados 
determine el tiempo. 


El diseño que se muestra puede ser ampliable y el nivel de profundización adaptable 
al grupo-clase. 


Se trata de un proyecto de trabajo, cuya metodología se basa en la investigación y 
el trabajo por tareas integradas. Esta metodología interdisciplinar es empleada por 
Roures et al. (2013), y permite integrar los conocimientos en torno a situaciones que 
dan sentido al aprendizaje. El alumnado a través de la investigación deberá construir 
nuevos conceptos y valores sobre el papel de los oficios y trabajos de las mujeres y su 
legado patrimonial. 


La planificación la hacemos de forma que diferentes áreas se integran para trabajar 
desde la interdisciplinariedad: ciencias sociales y experimentales, lengua, literatura y 
expresión artística son las áreas que de forma directa están implicadas en este pro- 
yecto, y de forma opcional: matemáticas y lengua extranjera. De forma transversal e 
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integrada en todas las àreas se trabajaràn valores como la igualdad y el respeto. 


Parte de los contenidos del proyecto estàn vinculados a la vida del alumnado que en 
estas edades ya tienen interiorizado el sistema de género y los valores que han ido 
generando a lo largo de todas las experiencias vividas, por lo que resultan difíciles de 
modificar y necesitan en este caso, una metodología que combine la investigación 
con la resolución de problemas para obtener el éxito final que deseamos. 


Las tareas propuestas están encaminadas a desarrollar las capacidades de nuestro 
alumnado haciéndoles trabajar competencialmente en tareas multidisciplinares, es 
decir, tareas integradas. 


Las actividades propuestas están pensadas para realizarse de forma individual y en 
grupo, así como en pequeño y gran grupo. 


Los debates serán utilizados en diferentes momentos bien para ver los conocimientos 
previos acerca del tema, para contrastar los conocimientos e informaciones nuevas, y 
finalmente como parte de la evaluación. 


Las encuestas y grabaciones serán muy útiles para recoger de las mujeres no sola- 
mente las informaciones sobre el proceso del lavado sino también sobre esa parte 
del patrimonio que no se puede percibir: sus sentimientos, emociones, así como la 
función social desempeñada por los lavaderos. 


Realizaremos itinerarios y trabajos de campo, que según García Martínez (2008), per- 
mite conocer y trabajar de forma objetiva y directa esta parte del patrimonio cultural. 


El análisis de documentos históricos en los que aparezcan distintas formas de partici- 
pación de las mujeres durante el período estudiado les permitirá acercarse y conocer 
otro tipo de fuentes. 


El uso de Internet para la búsqueda de imágenes, grabados, fotografías, letrillas de 
canciones y poesías, etc., y una presentación final del trabajo en soporte digital, les 
permitirá hacer una apreciación de las mismas como producto de una sociedad y una 
valoración ajustada de las representaciones. 


Cada tipo de tarea requerirá un tratamiento específico: materiales, agrupamientos, 
tiempos y espacios. Así, por ejemplo el análisis de textos se realizará en el aula indivi- 
dualmente y el alumnado tendrá que responder a preguntas formuladas por el pro- 
fesor/a, finalizando con una puesta en común, la búsqueda de imágenes y represen- 
taciones artísticas y literarias del uso de Internet y otras aplicaciones de las NNTT. En 
definitiva, se pretende una combinación de manera equilibrada de trabajo individual 
y en equipo. 


Selección de posibles contenidos y desarrollo de la propuesta didáctica 


Hemos seleccionado aquellos contenidos que consideramos pertinentes para que se 
trabajen las ocho competencias básicas, priorizando autonomía e iniciativa personal, 
competencia digital, aprender a aprender y las que corresponden a las áreas integra- 
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das en el proyecto. 


Ademés de los grupos temäticos hay una sesión destinada a detectar los conocimien- 
tos previos del alumnado respecto al tema y a proporcionar la información bàsica 
para desarrollar el proyecto. 


Detección de conocimientos previos 


El profesorado intentarà visibilizar las ideas previas acerca del tema, incluidos prejui- 
cios y estereotipos. 


Puede ser de utilidad el empleo de un cuestionario que ponga de manifiesto los con- 
ceptos del alumnado, y un posterior debate dirigido por el docente. 


Se realizarà una encuesta como método de andlisis e investigación, en la que se pre- 
guntará a dos generaciones de mujeres de nuestro alumnado, y que nos debe de ser- 
vir tanto para completar esta detección de ideas como para desarrollar una actividad 
que aportará información global sobre la unidad. 


Contenidos seleccionados para los distintos bloques temáticos 
El Agua 

Estudio y observación de los elementos que la componen. 

El agua en el uso doméstico. Su gestión. 


Problemas que plantea su mal uso. Funciones, aprovechamiento y distribución del 
agua en la gestión de distintos países. 


Los Lavaderos 

Espacios para el proceso del lavado: manantiales, ríos, lavaderos. 
Aproximación histórica a los lugares donde se ha realizado el lavado de la ropa. 
Estudio de las construcciones. 

Ayer y hoy de los lavaderos. 

Función social de los lavaderos. 


El oficio de lavandera. Estudio comparativo con otros oficios de mujeres y de hombres: 
valoración social y económica. 


Percepción crítica de las ideas de nuestro alumnado sobre los trabajos que desempe- 
ñaron las mujeres. 


Valoración positiva de todas las actividades que realizan las mujeres. 
Valoración positiva de su legado. 
Utilización, análisis y valoración de fuentes orales. 


Manifestaciones Artísticas y Literarias 
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Recopilación de canciones, refranes, etc. acerca de los lavaderos, lavanderas y el lava- 
do de ropa. 


Identificación de grabados y pinturas en donde aparecen elementos relacionados con 
el lavado de ropa, lavaderos y mujeres lavanderas. 


Estudio, andlisis e interpretación de estos materiales. 

El lavado 

Nombres de los diferentes útiles para el lavado de la ropa: ayer y hoy del lavado. 
Productos utilizados. Anàlisis de cada componente del lavado. 

Información de todo el proceso: remojo, lavado, tendido, soleado.... 

Estudio de las proporciones necesarias de cada producto. 


Valoración y contrastación con los actuales productos utilizados, proceso y útiles. 


Actividades 


Las que citamos a continuación son algunas de las que pueden realizarse. Son mo- 
dificables en función de los aspectos que se trabajen y el tiempo que se dedique al 
desarrollo del proyecto. 


+ o Búsqueda en Internet de información acerca de los diferentes bloques o as- 
pectos tematicos seleccionados. 


* Búsqueda de información a través de bibliografía seleccionada. 


+ Entrevistas realizadas a personas conocidas o familiares para obtener infor- 
mación tanto de proceso del lavado como de productos y útiles empleados, 
así como de canciones, anécdotas, refranes, etc. 


e Búsqueda de información en documentos facilitados por el profesorado re- 
lativos a los lavaderos. 


* Trabajos en el laboratorio: análisis de agua clorada, agua de manantial, agua 
jabonosa, etc. 


e — Talleres de experimentos con diferentes productos utilizados en el lavado y 
blanqueamiento de ropa: lejía, detergentes, quitamanchas, etc. 


* Itinerario didáctico para recopilar información acerca de los lavaderos: es- 
tructura, materiales empleados, estado de conservación, elementos restau- 
rados... 


e — Talleres de recopilación y exposición de materiales literarios en torno a los 
lavaderos y lavado de ropa. 


+ — Talleres de búsqueda de imágenes fotográficas, pinturas y grabados. Puesta 
en común y debate en torno a los materiales recogidos. 
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+ Debates en torno a la discriminación salarial en el trabajo de las mujeres: las 
mujeres lavanderas y otros trabajos realizados por las mujeres actualmente. 


+ Debates en torno al valor de la conservación de “Los lavaderos” como parte 
de nuestro Patrimonio. 


+ Realización de juegos de roles y simulación de mujeres lavanderas. ¿Qué ha- 
blarían? ¿Discutirían? ... 
Sistema de evaluación del proyecto 


Nuestra evaluación busca hacer un seguimiento del trabajo realizado por el alumnado 
durante todo el período que comprende la puesta en práctica del proyecto tanto a 
nivel individual como grupal. 


Se tendrá en cuenta: 
* Asistencia y participación. 
* Conceptos teóricos relacionados con el tema. 
+ Realización de trabajos y actividades. 
Criterios: 
* Actitud, interés, y participación. Calidad de las intervenciones. 
* Adquisición de conocimientos teóricos y operativos. 
* Seguimiento de los trabajos individuales y grupales. 
e Valoración de los resultados de las diferentes tareas propuestas. 
e Implicación del alumnado en la organización y funcionamiento de los grupos. 
Instrumentos: 
* — Diario de clase. 
* Observación sistemática. 
* Prueba escrita. 
* Listado de asistencia. 


* Cuadernos, encuestas, entrevistas, trabajos del alumnado. 
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Introduccion 


Una de las posibilidades de mejora en la educación es la revisión del material didáctico. 
Los libros de texto de historia utilizados en los institutos españoles se han transformado 
en un soporte fundamental para el proceso de enseñanza aprendizaje. Hoy es incuestio- 
nable su influencia en el aula (Perales y Jiménez, 2002) constituyéndose, en muchas de 
las ocasiones, en el principal soporte científico para profesores y alumnos. 


Actualmente, los libros de textos podrían cumplir una función más significativa dentro de 
las aulas incorporando fines y objetivos educativos que faciliten el trabajo en las diferen- 
tes materias. Este material educativo debe cumplir con cuatro grandes fines del proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la historia propuestos por Prats y Santacana (2011): facili- 


1 El presente artículo se enmarca dentro de los proyectos de investigación: Desarrollo de estrategias y técnicas didácticas 
a partir del patrimonio y la arqueología del conflicto para la enseñanza/aprendizaje de las ciencias sociales y la historia 
(Ref. EDU2012-35299), Formación sociopolítica y construcción identitaria en la educación secundaria. Análisis y propuesta 
de acción didáctica en la competencia social y ciudadana (Ref. EDU 2012 37909) y Educació cívica a les aules interculturals: 
anàlisi de les representacions i idees socials de l'alumnat i propostes d'acció educativa (Ref. 2012ACUP00185). Además, 
algunos aspectos teóricos son resultado de la investigación predoctoral de la Sra. Maria del Carmen Rojo Ariza beneficiaria 
de una beca FPU2009-1172. 
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tar la comprensión del presente, contribuir al desarrollo de las facultades intelectuales, 
enriquecer otros temas del currículo y, por último, ayudar a adquirir sensibilidad social, 
estética, científica... 


Las investigaciones referidas a los libros de texto han aumentado considerablemente en 
los últimos afios. Desde Rússen (1997), que reconoce que el libro de texto es la guía mas 
importante de la clase de historia, por tanto busca responder que se pretende conseguir 
a través del proceso de enseñanza aprendizaje para elaborar el libro de texto ideal. Valls 
(1995) quién profundiza en la temàtica de las imàgenes utilizadas en los libros escola- 
res para la enseñanza de la historia desde su función ilustrativa y documental. Slater 
(1995) proponiendo un andlisis a los textos escolares, Valls (1998) quien propone desde 
una perspectiva didáctico-historiográfica, un conjunto de aspectos básicos que deberían 
formar parte de cualquier análisis de los actuales materiales curriculares de historia. 
A su vez, el estudio sobre las nuevas tendencias en investigación en libros de texto de 
Repoussi y Tutiaux-Guillon (2010) da a conocer la evolución de los textos escolares en el 
área de historia y geografía. 


Ante la amplia panorámica de las investigaciones didácticas que versan sobre libros 
de textos, han surgido diversas críticas que afectan a los currículos oficiales influyen- 
do directamente en las temáticas que se tratan en esta comunicación. Cisternas (2002) 
expone diferentes connotaciones del concepto de currículo oculto en la dinámica edu- 
cacional. Sobre el mismo tema podemos encontrar diferentes investigaciones Santomé 
(1991) y Santos (1987). 


Es indudable que los libros de textos presentan un sesgo político como ha señalado 
Apple (2000), a causa de que la enseñanza oficial no responde a las necesidades de una 
pedagogía que permita desarrollar a los estudiantes un espíritu crítico (Giroux, 1990). 
Frente a estas circunstancias la creciente importancia que ha ido adquiriendo la teo- 
ría del discurso, como análisis de los poderes y de las interacciones ideología-hegemo- 
nía, ha coadyuvado también en los estudios relacionados con los textos escolares (Valls, 
1998). Los autores tienen una tendencia a crear héroes de todos los personajes históri- 
cos, encontrando una narrativa maestra, encajando todos los eventos desde una visión 
general de la historia (Alridge 2006). De esta manera los libros de textos colaboran en la 
construcción de la memoria colectiva desde el ámbito escolar posibilitando la conforma- 
ción y mantenimiento de identidades homogéneas en grupos heterogéneos (Carretero 
y Sartri, 2013). 


Esto elimina toda la complejidad y controversia que componen gran parte de las discu- 
siones históricas. Los docentes aún tienden a utilizar como principal recurso los libros 
de texto como señalan Afflerbak y VanSledright (2001). Ante una panorámica donde los 
libros de textos son el eje central de los contenidos de historia y de la escasa formación 
recibida por los profesores para sortear las dificultades de su aplicación en la enseñanza 
en el aula, se suma a esto el poco interés de los estudiantes por la historia, al no termi- 
nan de ver su utilidad para hacer frente a la complejidad de su mundo presente e imagi- 
nar(se) su horizonte temporal según señalan Sobejano y Bravo (2009). 
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Frente a esta tendencia generalizada, nos hemos propuesto realizar un anàlisis histo- 
riogràfico y didàctico de los manuales escolares que son utilizados por los Institutos en 
Cataluña para 4° ESO en la asignatura de Geografía e Historia. Los temas a analizar son 
«La Segunda República y la Guerra Civil Española». 


Metodología 


Esta investigación cualitativa basa en un diseño hermenéutico. La cuestión central es 
analizar las perspectivas historiográficas y didácticas propuestas en los manuales escola- 
re, para ahondar en el objetivo se ha seleccionado una temática particular. 


En primera instancia se seleccionó un corpus de tres textos escolares de 4°ESO para ser 
analizado (Barcanova, 2011; Cruilla, 2011 y Vicens Vives, 2011). 


Para tener una primera aproximación de análisis del contenido se establecieron dife- 
rentes categorías. El marco referencial de esta instancia fue tomada de las propuestas 
de Aceituno (2010) para la evaluación y análisis de manuales escolares. Las categorías 
seleccionadas fueron: 


1. Análisis bibliográfico: esta categoría se refiere a todos los aspectos formales 
del análisis (nombre identitario del libro, medidas del libro, autores, período de 
estudio que abarca, porcentaje dedicado al tema en estudio, etc.). 


2. Análisis del contenido: en este apartado se buscaba conocer los contenidos 
de la temática que trata el texto (hechos abordados, conceptos, protagonistas, 
concepciones historiográficas y tesis central) 


3. Fuentes y soportes: en este punto se analizan las fuentes primarias y secunda- 
rias. Una vez identificadas se identificaba su función didáctica. 


El análisis desde una perspectiva didáctica se ha basado en una evaluación que nos ha 
ayudado a medir diversos aspectos que se interrelacionan entre ellos así como también 
con las dimensiones más conceptuales y discursivas, mencionadas más arriba. Primero, 
la lógica de la organización de las actividades de aprendizaje responde a cada una de las 
fases de la secuencia formativa (introducción, desarrollo y aplicación). Como no pocos 
autores han señalado, el aprendizaje el resultado de un proceso de construcción perso- 
nal, de este modo, conviene organizar la secuencia didáctica de modo que ayude al alum- 
nado llevar a cabo dicho proceso (Coll, 1991; Halloun, 2007). Otro indicador que se ha 
tenido en cuenta es el de cómo se articulan los conocimientos en dichas actividades, esto 
es, cuál de todos sus componentes (hechos, conceptos, procedimientos y/o actitudes) 
es el que articula las actividades (Arnau; Zabala, 2008; Coll et al. 1992; Zabala, 2007). Por 
último, si los textos orientados están orientados al aprendizaje de las competencias tal y 
como viene exigido por el actual marco educativo (RD1631/2006). Para medir y evaluar 
el nivel de competencialidad se ha utilizado la Guía de Análisis de Pruebas de Evaluación 
desde la perspectiva PISA (GAPPISA) (Duran, 2009), lo que nos facilita también compro- 
bar el grado de autenticidad de las tareas y la evaluación de cada una de las propuestas. 
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Resultados 


Del análisis de los libros de textos de 4° ESO se desprenden cuatro categorías que se 
presentaran a continuación: 


Respecto a la primera categoría, referencias bibliogràficas, (ver tabla a continuación) se 


desprende que el período histó- Referencia bibliográfica Libro 1 Libro 2 Libro 3 
rico que abarcan los textos es- Nombre del Libro Ciències Socials Ciències socials, Ciéncies socials, 

i istori història, Nou Poli fia i història, 
colares engloba desde antiguo Historia sa ee 
Regimen, pasando por la historia Autores Xavier Gomez | M. Garcia | Cristòfol-A. Trepat 
del siglo XX del mundo, Europa, Cacho Sebastian Salvador Campamà 

S ds An J ll Ari nes 
España y Cataluña. La temàtica ce | C. Gatell Arimont | Jordi Vidal 
seleccionada (la segunda Repú- Editorial Cruïlla Vicens Vives Barcanova 
blica y la Guerra Civil Española) Projecte 3.16 | Educació 
: z : Secundària 
se le destina en términos porcen- 
ds Período de estudio Historia Universal | Desde el Antiguo | Fin del antiguo Régimen 
tuales en el caso de Cruilla y Bar- Contemporanea. | Régimen hasta el | hasta el mundo actual. 
canova un 4,5% de las pàginas de Historia mundo actual Historia Universal- 
. . 3 Contemporànea Historia España-Cataluña 
los libros y Vicens Vives un 5,5%. de España y Universal-España- 
. à Cataluña Cataluña 
A nivel de contenido los temas 
. .. | Porcentaje destinado ala | Representa el | Representa el | Representa el 10% de los 
analizados representan en Crul- Segunda República y la 7.14% de los|6.7% de los | contenidos. 
lla un 7,1 4%, Vicens Vives un 6,7% Guerra Civil. contenidos. contenidos. Un 4.5% de paginas. 13 
Un 4.5% de Un 5.5% de |de284 
y Barcanova un 10%. páginas. 13 de | páginas. 19 de 
287 342 pàginas 


Esta primera categoria proporcio- 
na una contextualización general de los libros utilizados en Cataluña para 4° ESO. 


La segunda categoria (anälisis del contenido), se evidencia que los hechos se abordan 
desde diferentes perspectivas en los diferentes libros de texto. 


El libro de la editorial Cruilla estudia el período a partir de una perspectiva regionalista 
catalana (Guerra Civil, Evolució política durant la Guerra civil, Catalunya de 1875 a 1936 
y Catalunya durant la Guerra Civil). Narrando la historia desde una perspectiva políti- 
co-económico-militar. Centrando este relato en los principales personajes de la época: 
Francisco Franco, los generales Queipo del Llano y Sanjurjo, Manuel Azafia, Luis Compan- 
ys, Francesc Macià y Largo Caballero. 


Aborda las principales agrupaciones de caràcter militar y político del período (JONS, Fa- 
lange, Esquerra Republicana, CNT, Brigadas Internacionales, etc.) 


El libro de Vicens Vives, hace un recorrido por la historia de Espafia y Catalufia (Hechos 
abordados: De la monarquí a la Republica; el Bienni Reformista; La Catalunya Republi- 
cana, El bienni convervador i el Front Popular, L'esclat de la Guerra Civil, les dues zones 
enfrontades, una societat en guerra, L'evolució bèl-lica / La crisi de la Dictadura i la pro- 
clamació de la República, La República d'esquerres, La República en crisi, La Guerra Civil 
Espanyola). Al igual que libro editado por Cruilla narra la historia desde una perspectiva 
político-económico-militar, pero añade elemento de la vida cotidiana y desde perspecti- 
Vas de género. 
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Los personajes y agrupaciones citadas en la narración de la historia de la época tienden a 
repetirse. Pero se deben sumar conceptos como por ejemplo, leyes sociales y amnistia. 


El libro de Barcanova, hace un recorrido por los grandes hechos ocurridos durante el 
período centràndose en Catalufia. La narración histórica hace una descripción políti- 
co-económico-militar, sumando a estas temàticas aspectos de historia social como por 
ejemplo, la temàtica sobre los blancos de la guerra. 


La tercera categoría podemos observar que las tres editoriales utilizan diferentes sopor- 
tes y fuentes. Como punto destacado se observa que el uso de fuentes primaria son un 
complemento a la narración histórica y un apoyo para las actividades didàcticas pro- 
puestas?. 


En cuanto a la cuarta categoría (didáctica) se han contabilizado un total de 123 actividades 
entre los tres textos escolares cuyo objetivo fundamental es la reproducción de los con- 
tenidos del temas. Apenas se persigue el trabajo de las «habilidades de pensamiento», 
especialmente las de orden superior, aún cuando la historia es una de las disciplinas que 
contribuyen significativamente a su desarrollo (Barton y Levstik, 2004; Dawson, 2009). 


La organización de las actividades parece seguir la lógica de los ciclos de aprendizaje: 
como se observa en la figura siguiente dónde se recogen las actividades en función si 
están orientadas al trabajo de las ideas previas, a la obtención de conocimientos o a la 
aplicación de éstos últimos. Un análisis pormenorizado de los datos refleja que dicha dis- 
tribución no es significativa. La tipología de actividades parece corresponderse a las de 
cada una de la fases, pero el total de P 
las de desarrollo sirve para introducir 3 
nuevos conceptos alumnado. Pocas *° 
de ellas persiguen la regulación y auto-| 25 
rregulación de los conocimientos, una| 20 
cuestión clave en la fase de desarrollo 15 
(Giné y Parcerisa, 2003). Además, ell 10 +———————— — 
grueso de actividades prioriza la re- s ;——___ B 
producción de contenidos lo que no! o -_ r i 
permite un aprendizaje con sentido. ideas previas iris = 


Cruilla 


E Vicens Vives 


E Barcanova 


Con relación a los contenidos, en la figura siguiente se puede observar el peso de he- 
chos y conceptos frente a otras dimen- ço 
siones del conocimiento. Si el objetivo 


50 


de las actividades no es el andlisis y 

la reflexión, lógicamente es coheren- 40 

te que no se profundice en aspectos ,, actitudes 
procedimentales, tampoco tendrà ca- ™ procedimientos 
bida lo relativo a actitudes y valores ya P ita id 
que implica un trabajo aún más pro- » 

fundos de las capacidades de análisis, a | | 


relación y evaluación de los discentes Cnilla 


Vicens Vives Barcanova 


2 Este aspecto se comentarà más adelante en relación al análisis didáctico. 
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(Philips, 2008). Una «excepción» a esta tendencia generalizada es el libro de Barcanova 
dónde se hace especial hincapié en el trabajo de los procedimientos que se integran con 
el trabajo de hechos y conceptos. 


Todo ello influye en el grado de qutenticidad de las tres propuestas: la historia parece ser 
una disciplina cuya función es la memorización de hechos y conceptos, muy alejada de 
la cotidianeidad y, por ende, de los intereses de adolescentes. Una disciplina que poca (o 
nada) conexión tiene con el entorno y los problemas de éste, lo que contribuye a que se 
perciba como una disciplina casi inútil. Y estos son justo los indicadores GAPPISA que nos 
ayudan a medir el grado de competencialidad de pruebas y materiales educativos (Du- 
ran, 2009, Monereo y Vicente, 2009). Aún a pesar de sus relaciones con las habilidades 
y Capacidades de pensamiento, todos los aspectos aquí expuestos, interrelacionados, 
contribuyen a la escasa significatividad que tiene el aprendizaje de la historia en centros 
escolares cómo discutiremos en el siguiente apartado. 


Discusión de resultados 


En los manuales escolares analizados los afios '30 se abordan desde una perspectiva 
macrohistórica socio-económico-política, exceptuando algunas pinceladas de historia de 
género y de la vida cotidiana que ofrecen Vicens Vives y Barcanova, pero la incidencia 
de estos enfoques en el conjunto del tema es mas bien escasa: Vicens Vives sólo hace 
una mención a vida cotidiana en una pàgina de ampliación para hablar del impacto de 
la guerra en la población civil. Y sobre historia de género, se trata de un breve apunte en 
Barcanova y Vicens Vives para referirse a la cuestión de la mujer y el trabajo. Tanto Du- 
ran (2009) como Monereo y Vicente (2009) ponen el acento en la importancia de conectar 
los contenidos con la realidad cercana al alumnado, esto es, adecuar los temas. Sería 
interesante tener en cuenta las investigaciones disciplinares: la historia, por ejemplo, 
ha experimentado un giro conceptual en las últimas décadas gracias a las aportaciones 
de disciplinas afines, lo que ha supuesto una auténtica renovación en el objeto de estu- 
dio (Aurell et al. 2009, Burke, 2006). Consideramos que es mediante la incorporación de 
estas nuevos enfoques historiogràficos (sociedad, género, ciudadania, medioambiente, 
etc.) que se podrian enriquecer los textos escolares de historia, los procesos de ense- 
ñanza y aprendizaje..., y esto por el grado de autenticidad y realismo que aportan estas 
temáticas dado su carácter próximo a la realidad. Aunque también es cierto que algunas 
de estas temáticas requieren un alto grado de abstracción por lo que se deben tener en 
cuenta las habilidades cognitivas del alumnado así como mecanismos de concreción. 


Los libros generan un imaginario sobre el pasado muy masculinizado y es que, como se 
observa en la imagen siguente, el 100% de los personajes del tema son hombres - hom- 
bres pertenecientes a unas esferas muy específicas que son la política y la militar. Este 
aspecto en concreto no deja de resultar curioso si tenemos en cuenta que durante este 
período se producen grandes avances para la situación de las mujeres, además de ser un 
período cultural e intelectualmente muy prolífico. Obviar, pues, personajes como Clara 
Campoamor, Federica Montseny, Pau Casals, entre otros, disminuye las posibilidades 
de una educación orientada verdaderamente a la participación cívica, por ejemplo. Los 
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matices que implica trabajar algunos de estos personajes, que son en sí mismos ejem- 
plos positivos de valores como la lucha por la igualdad, la superación, el intelecto,... son 
radicalmente diferentes a los que implican los personajes que hoy en día aparecen en 
los textos escolares. 


Y con todo ello queremos sefialar que el libro de texto es una herramienta importante 
que debe ser tomada con precaución. Con esta comunicación queremos insistir en la 
necesidad de apostar por una investigación en didàctica de las ciencias sociales en la 
que confluyan las aportaciones més recientes de las disciplinas pero también de la teo- 


ría educativa y que, sobre todo, a & 

. . ez — o 
ese ont er tao à à 
y I José María Gil Robles. € © EE Portela Valladares 
este modo podremos, como Alejandro Lerroux e @Pompeu | Fabra 

ne Bayt Francese, Maciá 
Rúsen (1997) nos señala dar al José Antonio Primo de Rivera 2.8 E 5) 
profesorado las herramientas Francisco Largo Caballero LE E = uan Negrin 
para que estos puedan ser ca- Niceto Alcalà Zamoras2e 5 Francisco Franco 
0 dell -S= cs Alonso} 

paces de incorporar «el estado ueipo de Llanojosé Calvo Soteld SE a nas 
de investigación de [la] materia 3 eManuel lanar = 
[...] sin grandes demoras a los Se 
libros de texto». S z 
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Las pruebas de evaluación externa, como es el caso de las Pruebas de Acceso a la 
Universidad (PAU), se suelen utilizar para seleccionar al alumnado, valorar la situación 
del sistema escolar y detectar los problemas de aprendizaje que existen en relación 
con las metas legales y las expectativas docentes. Entre estas pruebas hay algunas 
que tienen una finalidad claramente diagnóstica (Estudios de Diagnóstico, Pruebas 
PISA); mientras que otras (Exámenes de acceso a los ciclos formativos o los Exame- 
nes de Grado de Adultos) tienen una finalidad claramente selectiva. En este contexto 
aparecen las Pruebas de Acceso a la Universidad, que no son exclusivas de España, 
sino que en la mayoría de los países realizan este tipo de exámenes para ordenar al 
alumnado respecto a sus estudios universitarios (Souto y Claudino, 2009; Klausberger; 
2013; Melo, 2013). 


En algunos casos la función selectiva es más relevante, como se puede comprobar en 
las Pruebas Vestibulares de Brasil'. En otros, la función clasificatoria no es tan impor- 


1 En algunos casos existe una proporción de 10:1 entre el número de presentados y lo que consiguen superar la prueba y 
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tante, pues el número de alumnos que supera globalmente este tipo de pruebas es 
casi del 90962, sin embargo las calificaciones obtenidas en las distintas materias (como 
en Geografía y en historia) pueden impedir el acceso a los estudios deseados”. En 
consecuencia, las implicaciones de este tipo de pruebas son dobles: impedir el acceso 
universal a la educación a través de una selección cultural y económica" y ofrecer una 
imagen pública de la materia escolar, en este caso las explicaciones de los problemas 
sociales en sus ámbitos histórico y geográfico. 


Así, queremos mostrar que este tipo de pruebas no son extrañas al sistema escolar 
y que forman parte del mismo desde tiempos anteriores, como se puede comprobar 
en España en las pruebas de ingreso en bachillerato, las reválidas de cuarto y sexto de 
bachillerato o los exámenes de graduado en la EGB en los años cincuenta a ochenta 
del siglo pasado. Unos instrumentos y vocablos que se pretenden recuperar en estos 
años del siglo XXI. 


Rutinas escolares: entre la práctica escolar y el recuerdo de los alumnos 


La evaluación se ha convertido en el centro del sistema educativo, incluso, se ha aca- 
bado entendiendo como sinónimo de certificado de ciertos estándares educativos de- 
finidos previamente (un ejemplo paradigmático son las pruebas PISA). En esta misma 
línea, son diversos los autores (Merchán, 2005, 2001) y nosotros mismos (Fuster, 2013; 
Sáiz, 2013; Souto, 2011, 2013) los que hemos demostrado como la práctica evaluativa 
acaba condicionando la acción en el aula, la selección de contenidos y las pruebas exa- 
minatorias elaboradas por el docente. A su vez, como se ha demostrado (Fita, Fuster, 
Souto, en prensa), la realización de pruebas externas como las PAU, no solo condicio- 
nan la memoria explícita, organizando los conocimientos que se transmiten en el aula 
y adaptándolos a la estructura de la prueba sino que también es capaz de controlar 
la memoria implícita, es decir, aquella que está más relacionada con la utilidad de los 
saberes y conocimientos para entender el mundo que le rodea. 


Inicialmente, resulta indispensable realizar una comparación con las pruebas que se 
realizaban antaño para valorar los conocimientos de los discentes. A este respecto, to- 
mando como referencia los manuales publicados con modelos de exámenes de grado 
elemental de Bachillerato*, se observa que en las preguntas planteadas predominan 
la dimensión factual y conceptual del conocimiento, prevaleciendo las cuestiones so- 
bre hechos, conceptos y datos históricos (Fuster, 2013). Por ejemplo, se pregunta en 
el año 1962: “Las colonias fenicias en España” o en el año 1968: “¿Qué se entiende 


acceder a la Universidad. 


2 Es el caso de España en las PAU, con porcentajes cercanos al 90% de éxito en las convocatorias de junio y en Portugal, 
donde los resultados también están cercanos a este porcentaje. 


3 En los casos de España y Portugal las calificaciones de Geografía oscilan entre 5 y 7 en España (sobre 10) y se aproximan 
a 13 (sobre 20) en Portugal, según datos oficiales de 2011/12. Respecto a las notas de Historia de España oscilan entre el 
6 y 7 en España (sobre 10). 


4 En el caso de las pruebas brasileñas el ejemplo es paradigmático, pues hay todo un mercado de academias y centros uni- 
versitarios que hacen un verdadero negocio mercantil con la preparación del alumnado para superar las pruebas citadas. 


5 El análisis se ha realizado con los modelos de exámenes de grado elemental de Bachillerato publicados por la Dirección 
General de Enseñanza Media entre 1966-1968. 
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por Periodo Neolítico y cudles son los rasgos mas destacados de la cultura neolítica7". 
Como se puede observar, las pruebas tenían una clara dependencia por las pregun- 
tas de caràcter enciclopédico donde el alumnado solo debía recordar y reproducir el 
conocimiento. 


Actualmente, como ya ha tenido oportunidad de constatar Alarcón (2010) la tipologia 
de las pruebas ha variado enormemente, confirmando un aumento del nivel cognitivo 
de las pruebas, no obstante, hemos identificado en algunas PAU de historia de Es- 
pafia® rastros de dichas rutinas escolares ligadas al estudio de la historia. Así todavia 
es frecuente encontrarse con preguntas donde los alumnos deben relacionar hechos 
históricos con sus correspondientes fechas (como en el caso de Castilla-La Mancha) 
o incluso nos encontramos con enunciados muy similares, si los comparamos con las 
pruebas de los años 60. 


Debemos advertir que no debe confundirnos el aparente carácter abierto de las pre- 
guntas que se plantean en las PAU actuales, porque si bien podríamos pensar en la 
admisión de una variedad de respuestas, los criterios de evaluación de las mismas 
presentan preguntas cerradas, que abocan a los alumnos a la reproducción de los 
discursos y las narrativas academicistas previamente elaboradas por sus profesores. 


Ahora bien, resulta interesante abordar las percepciones y vivencias de los profesores, 
como recoge Sara Fita (2013). Esta realidad queda reflejada como han demostrado 
Martínez Valcárcel et al. (2010) al analizar los exámenes de 2* de Bachillerato realiza- 
dos dentro del aula, concluyendo que dichas pruebas reflejan una memorización de 
los contenidos, lo que no permite un aprendizaje significativo de los mismos. 


Así, la concepción del alumnado acompaña a la práctica docente, pues acaban confir- 
mando que la asignatura supone memorizar todo el temario para poder resolver el 
examen con garantías. Este hecho resulta destacable puesto que lo encontramos en 
las personas entrevistados por David Parra (2013) que estudiaron tercero de BUP en la 
década de los noventa del siglo XX, como en los alumnos de primer año de Magisterio 
entrevistados por Sara Fita (2013). Así por ejemplo, en el primero de los casos los es- 
tudiantes de BUP señalan “recuerdo bien al profesor [...] se ponía a explicarnos la lec- 
ción por temas de memoria, no utilizaba ningún tipo de apunte ni nada.” o “antes del 
examen, se cogía el libro y a estudiar”. En esta misma línea, si abordamos el estudio de 
Fita (2013) observamos como los alumnos reniegan de la memorización del contenido 
“La memoria no sirve. Yo cambiaría el chip en los profesores de historia”. Sin duda se 
pone de manifiesto el abuso de la memorización de datos que ha caracterizado —y 
parece seguir caracterizando— a la enseñanza de las ciencias sociales. 


Las PAU de historia de españa. Hacia una alfabetización histórica del alumando 


Desde fines del XX didactas de la historia junto a psicólogos y filósofos de la historia se 
han preocupado por cómo el alumnado construye conocimientos históricos y cómo 
los emplea para pensar la realidad. Se trata de lo que se conoce como pensamiento 


£ Se han consultado las PAU de Historia de España de la convocatoria de 2012. 
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histórico que supone una serie de habilidades concretas. Tal y como se recoge en una 
reciente síntesis (Sáiz, 2013) se trataría de destrezas como el planteamiento de pro- 
blemas e interrogantes históricos, la interpretación de fuentes históricas para obtener 
evidencias, el desarrollo de una conciencia histórico-temporal para interrelacionar 
pasado-presente y la capacidad de representar el pasado histórico mediante narrati- 
vas o relatos basados en argumentaciones fundadas en evidencias y en explicaciones 
multicausales. 


En el caso de las PAU de historia de España vamos a tratar de averiguar a partir de la 
prueba planteada en la Comunidad Valenciana si se desarrollan dichas destrezas o 
por el contrario las pruebas responden a un aprendizaje histórico ceñido a los cáno- 
nes academicistas. 


En rasgos generales podemos señalar que la estructura de la PAU de historia de las 
universidades valencianas difiere de las características generales de las pruebas del 
resto de CCAA. En el caso de la Comunidad Valenciana se demanda el análisis de dos 
fuentes históricas (Cuadro 1). 


No obstante, si bien podríamos pensar que el uso de las fuentes históricas podría su- 
poner un aumento del nivel cognitivo exigido, hemos demostrado (Fuster, 2013; Sáiz, 
2013) como su uso no supone una mejora del aprendizaje de los alumnos, que no 
acaban por demostrar el desarrollo del pensamiento histórico. 


Cuadro 1. Diferencias en las cuestiones de las PAU de Historia en España 


Inmensa mayoría de Universidades Universidades valencianas 


Definición de conceptos de carácter histórico Identificación del tipo de fuente histórica 


Extracción de las ideas principales y si- 


Confección de un tema histórico concreto a EE 
tuación en su contexto histórico 


Comentario de fuente histórica Definición de conceptos relacionados con las fuentes. 


Pregunta relacionada con el contexto histórico de 
los documentos y pregunta de caràcter transversal. 


Fuente: Elaboración personal con información de las diferentes universidades 


Por otra parte, atendiendo a la complejidad cognitiva" de las PAU (Cuadro 2), estamos 
en condiciones de afirmar que éstas promueven un aprendizaje basado en la repro- 
ducción del pasado, muy ceñido a los cànones academicistas y poco vinculados a la 
emisión de juicios. 
Cuadro 2. Andlisis de las PAU según su complejidad cognitiva 
Total* Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3 
48 33 (68,75%) 13 (27,09%) 2 (4,1696) 


Tipo 1. Complejidad baja (comprender-recordar). Tipo 2. Complejidad media (apli- 
car-analizar) Tipo 3. Complejidad alta (evaluar-crear) 

* El número total de preguntas responde a una sola opción por prueba, entendien- 
do que ambas opciones son cognitivamente equivalentes. 


Fuente: elaboración propia con las PAU de Espafia 


7 Se ha establecido la graduación de complejidad cognitiva atendiendo a la establecida por Anderson y Krathwohl (2001). 


160 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDÀCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Al analizar los niveles de respuesta de los alumnos (Cuadro 3) a partir del estudio 
realizado con una muestra de 100 exàmenes (Fuster, 2013) observamos como la ma- 
yoría del alumnado solo es capaz de reproducir memoristicamente los contenidos, 
mostrando un nivel de aprendizaje multiestructural® (nivel 2), es decir, son capaces de 
describir numerosos datos pero sin llegar a estructurarlos; analizan los elementos de 
manera separada y no de forma integrada, y no se establecen relaciones causales. 


Este hecho nos lleva a pensar que la PAU de historia está tan integrada en la práctica 
educativa que tanto el profesorado como el alumnado conocen “de manera precisa 
qué es lo que ha de decirse en los exámenes, o sea, cuáles son las informaciones que 
constituyen las respuestas verdaderas a las preguntas” (Merchán, 2005:153). 


Cuadro 3. Niveles de complejidad de respuesta de la PAU de Historia de la Comunitat Valenciana 


Ejercicios Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4 
Primero 2 29 28 26 15 
Segundo 7 25 30 26 12 
Tercero 3 25 14 31 27 
Cuarto (a) 11 17 30 25 17 

Cuarto (b) 7 29 44 15 5 

Total 30 (6%) 125 (25%) 146 (29,2%) 123 (24,600) 76 (15,2) 
Nivel 0: Preestructural. Nivel 1: Uniestructural. Nivel 2: Multiestructural. 
Nivel 3: Relacional. Nivel 4: Abstracto Ampliado 


Fuente: elaboración propia sobre examen PAU de junio de 2012 


Las PAU de geografía 


Es necesario recordar cómo se estructura la mayoria de los exàmenes externos en 
España (Souto y Claudino, 2009) y cual es la alternativa que se ha ensayado en Co- 
munidad Valenciana. Hemos agrupado estos dos casos en una tabla (Cuadro 4), pues 
entendemos que responden a dos maneras contrapuestas de entender la enseñanza 
y valoración del aprendizaje geogràfico. En un caso se quieren conocer los resultados 
de un estudio pretendidamente objetivo y, en el otro, se evalúa el proceso de razona- 
miento espacial en relación con problemas escolares. 


Cuadro 4. Diferencias en las cuestiones que aparecen en las PAU en España 


Inmensa mayoría de Universidades Universidades del C.V. 


Identificación de la información de un docu- 


Definición de conceptos $ Re 
mento o confección de un mapa coroplético 


Interpretación conceptual de las in- 


Confección de un tema genérico ‘ i 
formaciones anteriores 


Localización/comentario de gràficos Aplicación a un caso concreto del territorio espafiol 


Realización de un informe con nuevos conceptos y datos 


Fuente: Elaboración personal con información de las diferentes universidades 


8 Nos hemos basado en los niveles de aprendizaje de la Taxonomia SOLO (Biggs y Tang, 2007). 
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Esta gradación de dificultad en la elaboración de los argumentos y razonamientos 
geográficos nos ha permitido clasificar el tipo de preguntas que se proponen en los 
exámenes de las PAU de las Comunidades Autónomas (Cuadro 5). 


Cuadro 5. Clasificación de las preguntas de los exámenes de las PAU de Geografía. 


PREGUNTAS* /CCAA 
NIVELES DE BLOOM 
CV CAT CM BAL CL 
1. Recordar Información Pi P2 P1 P2 P1 P2 P1 P3 P4 
2. Entender la información P3 P3 P3 P4 P3 
3. Aplicación de los conocimientos P1 P2 P4 P2 
4. Analizar los conocimientos P4 
5. Evaluación de las hipótesis P4 
CV: Comunidad Valenciana CAT: Cataluña CM: Comunidad de Madrid BAL: Baleares CL:Casti- 
lla-León 
* El número hace referencia a la pregunta de la PAU. 


Fuente: Adaptado de Vercher (2013) y Rodriguez (2013) 


Como podemos apreciar la mayoría de las preguntas corresponden a una tipología de 
recordar información, lo que no resulta coherente con la búsqueda de la valoración de 
la madurez intelectual de una persona para resolver problemas geograficos, objetivo 
básico tanto de la materia de segundo de bachillerato como de las aptitudes y actitu- 
des que se esperan en un alumnado universitario. 


Para entender el modelo de las PAU de la Comunidad Valenciana vamos a analizar 
el examen de junio de 2012 (modelo B o ejercicio 2), pues reproduce según nuestra 
experiencia las características formales de dicho examen. 


Como se ha comprobado, el alumno debe aplicar sus conocimientos a la elaboración 
de una gràfica, interpretar un documento cartogràfico y concluir en la elaboración 
de una explicación sobre los modos de transporte en Espafia. Una explicación que 
supone la recuperación de conocimientos anteriores respecto al funcionamiento del 
transporte en Espafia. Las preguntas tienen, por tanto, una cohesión que conduce a 
la resolución de un problema social. Como hemos hecho en el caso de historia he- 
mos valorado si el alumnado tiene una competencia escolar para resolver este tipo 
de cuestiones. 


Los resultados del alumnado, a través de una muestra de 100 alumnos del tribunal 
mas representativo (Vercher, 2013, Rodriguez, 2013), nos ha permitido clasificar sus 
respuestas. En este caso hemos reflejado las respuestas del alumnado en el mismo 
ejercicio 2 (Cuadro 6), donde es posible apreciar como los discentes han sido capaces 
de alcanzar los màximos niveles de complejidad, pese a que la redacción de las pre- 
guntas podría mejorar las respuestas. 
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Cuadro 6. Niveles taxonómicos de SOLO en las actividades del Ejerci- 
cio 2 de Geografia de la PAU de Valencia en junio 2012 


Actividades 
Niveles SOLO 1° 2° 32 4 
Inferior al preestructural 2 1 4 4 
Preestructural (nv. 1) 5 13 8 12 
Uniestructural (nv.2) 22 16 12 10 
Multiestructural (nv.3) 29 14 18 19 
Relacional (nv.4) 0 11 13 11 
Ampliado (nv.5) 0 3 3 2 


Fuente: Adaptado de Vercher (2013) y Rodriguez (2013) 


Conclusiones 


En el momento actual que estamos asistiendo a un nuevo debate sobre la estructura 
del sistema educativo", parece preciso explicar con argumentos rigurosos la inciden- 
cia de las pruebas externas (como es la propuesta de revalidas) en el aprendizaje del 
alumnado. 


Por una parte hemos mostrado que la forma de preguntar implica una determinada 
metodologia, que condiciona la formaciôn de la memoria explicita e implicita, segun 
hemos registrado en otras investigaciones aqui citadas. 


Por otra parte hemos evidenciado que el alumnado puede alcanzar elevados niveles 
de madurez explicativa si se desarrollan proyectos de evaluación que tengan en cuen- 
ta la resolución de problemas sociales, lo cual es diametralmente opuesto a la concep- 
ción de los estàndares cerrados de calificación, tal como aparecen en los borradores 
de la LOMCE”. 


Otras pruebas externas, como es el caso de PISA, lejos de diagnosticar la clasificación 
de los territorios respecto a una media aritmética, debería facilitar el análisis de las di- 
ficultades de aprendizaje para resolver problemas sociales y mejorar de esta manera 
la enseñanza en los distintos niveles educativos. 


2 Nos referimos a los debates sobre el currículo de la LOMCE. 
19 Son los borradores de contenidos curriculares que se han presentado en diciembre de 2013 
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Introduction 


Pour utiliser de façon optimale les pages qui nous sont accordées, cette version écrite 
de notre communication se concentrera sur les éléments nouveaux qu'elle prétend 
apporter, en limitant les éléments de contexte au strict minimum pour assurer la com- 
préhension des enjeux examinés ici. 


Notons seulement que les programmes québécois affichent depuis les années 1960 le 
souci de développer les habiletés et l'autonomie intellectuelles qui devraient permet- 
tre aux élèves d'agir en citoyens éclairés. 


Cette tendance s'est affirmée dans le libellé du programme actuel d'histoire au se- 
condaire. Ce programme est construit autour de trois compétences disciplinaires que 
les élèves doivent développer : se poser des questions à propos de l'impact d'un phé- 
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nomène historique sur le présent, répondre à ces questions au moyen des outils con- 
ceptuels et méthodologiques de l'histoire, puis utiliser ces réponses pour participer de 
façon consciente à la vie de la cité. 


Il s'agit d'un programme de quatre ans comportant deux parties. La première couvre 
les deux premières années et traite de l'histoire occidentale. L'autre traite de l'histoi- 
re du Québec. Cette deuxième partie a suscité un vif débat depuis son adoption, en 
2006-2007. L'un des axes du débat concerne la place, réputée trop petite, faite aux 
exposés magistraux visant la connaissance des faits de l'histoire politique nationale et 
la place trop grande faite à la citoyenneté, au raisonnement historique et à l'éducation 
nouvelle. La polémique a connu des accalmies, mais le feu qui couvait sous les braises 
s'est réveillé en 2012, lorsqu'un nouveau gouvernement a été élu : un an plus tard, la 
ministre de l'éducation a créé un comité qui devait, en deux mois, consulter les grou- 
pes ou personnes voulant donner leur avis et rédiger un rapport. Pour lancer le débat, 
un document de consultation a été écrit. 


Le document ministériel de consultation de 2013 et les changements proposés 
par les divers acteurs impliqués dans cette consultation 


Le Document de consultation (DC), intitulé Pour le renforcement de l'enseignement de 
histoire au primaire et au secondaire, a été rédigé par le sociologue Jacques Beauche- 
min et par Nadia Fahmy-Eid, professeure d'histoire à la retraite de l'Université du Qué- 
bec à Montréal. Nous avons analysé 17 mémoires déposés pendant la période de con- 
sultation, qui ont été publiés dans les médias', dans le but de dresser un portait des 
recommandations qui devront être prises en compte lors de la rédaction du nouveau 
programme, qui sera introduit sous forme de projets-pilotes dès septembre 2014. 


Le Document de consultation Pour le renforcement de l'enseignement de l'histoire 
au primaire et au secondaire 


Le document commence par des questions d'ordre général sur le rôle de l'histoire et 
de la mémoire, pour ensuite faire une critique virulente du programme actuel. Un dé- 
tour pour rappeler les blocages du débat entamé en 2006 permet au lecteur de saisir 
en quoi consiste le «renforcement de l'enseignement de l'histoire» : le programme doit 
être réécrit en totalité, afin de rendre possible la transmission d'un récit historique. 


Les auteurs remettent en question le cadre traditionnel de l'histoire et l'association 
avec l'éducation à la citoyenneté, finalité de l’histoire qui oriente idéologiquement le 
récit historique vers le civisme. Ils expliquent les raisons pour lesquelles on souhaite 
un nouveau programme: d'une part, il s'agit de la «minceur intellectuelle du program- 
me et de la subordination du récit à la formation civique» (p.6) , de l'autre part, les 
redondances entre la 3e et la 4e du secondaire justifient un tel effort. 


Les auteurs font une critique à l'approche par compétences, en affirmant que cette 
approche minimalise le rôle de l'histoire factuelle, les compétences disciplinaires étant 


1 Voir en annexe la liste de mémoires consultés 
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considérées comme transversales et forçant par le fait méme l'histoire à s'adapter à 
un usage spécifique. Également, les SAÉ morcèlent l'histoire en la rendant inintelligi- 
ble et en l'éloignant de son caractère scientifique. Le problème majeur le représente, 
selon les auteurs, le caractère directif de l'éducation à la citoyenneté, incluse dans la 
troisième compétence. Les deux autres compétences, d'ordre cognitif, réduisent l'en- 
seignement de l'histoire au présentisme et servent à l'apprentissage des concepts peu 
ancrés dans le passé québécois. En somme, les lacunes structurelles du programme 
sont groupées en trois catégories : «une prédication civique directive, l'exposition de 
concepts généraux [...] et le refus de fils conducteurs clairs et suivis » (p.12-13). L'his- 
toire nationale est simplifiée aussi par la mémoire et l'oubli imposés, procédés qui ré- 
gissent la façon dont le programme se rapporte à des points névralgiques de l'histoire 
québécoise et canadienne. 


Les auteurs fournissent quelques pistes de solution, comme les quatre habiletés inte- 
llectuelles, incluses dans une pratique de l'histoire pour elle-même : l'analyse critique 
des sources, la confrontation des interprétations divergentes, la comparaison entre 
diverses composantes d'une société ou entre deux sociétés et la production des syn- 
thèses. Toutefois, l'intérêt de développer de telles habiletés est mince, puisque «ces 
exercices pratiques ne peuvent être qu'épisodiques, à la remorque d'un important tra- 
vail de transmission de connaissances par l'enseignant» (p.19). Le document contient 
une série de cinq propositions, dont la plus importante consiste à réécrire le program- 
me, afin d'enseigner une histoire pour elle-même, selon une approche chronologique 
étendue sur deux ans, qui élimine ou atténue la référence au présent, exigée par la 
compétence 1. Cela signifie, à notre avis, que seulement la compétence 2 devrait être 
retenue dans le nouveau programme. 


Les mémoires déposés par les intervenants en éducation 


Face à ces changements annoncés, des associations, des professeurs, des conseillers 
pédagogiques, etc. ont réagi en se positionnant autour de deux façons d'enseigner 
l'histoire : le paradigme de la construction et celui de la transmission. Ainsi, ceux qui 
ont exprimé le souhait de préserver les compétences, ont insisté aussi pour les réfé- 
rences au présent, pour l'approche thématique et pour la problématisation, etc. À l'in- 
verse, ceux qui ont salué le retour au cours magistral ont été en faveur du récit natio- 
nal, de la chronologie, de l'histoire factuelle et politique. Dans la section qui suit, nous 
tenterons de distinguer les 17 mémoires consultés selon l'adhésion à un des deux 
courants, en ciblant quelques aspects soulevés par les intervenants en éducation. 


Paradigme constructiviste : l'histoire comme processus de raisonnement 


Des didacticiens considèrent que c'est la rigueur de la recherche historique qui déter- 
mine la valeur scientifique des résultats. Lors de la transposition didactique, l'école 
ne devra pas faire abstraction de la nature disciplinaire de l'histoire, et perdre de vue 
ses qualités intrinsèques : méthode de recherche, esprit critique et interprétation des 
preuves (M2). Ainsi, les finalités éducatives sont liées de l'exercice de la pensée histori- 
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que, qui va au-delà de la simple transmission de connaissances (M6). 


La recherche historique est précédée par une interrogation, qui permet aux élèves 
de remettre en doute leurs représentations et les consensus mémoriels et scientifi- 
ques (M3). Questionner est important aussi dans une société dans laquelle les élèves 
se font souvent imposer les réponses et les vérités des autres. Les questions les plus 
importantes sont celles qui permettent de comprendre les injustices sociales, les pro- 
blèmes liés à la structure de la société et les rapports inégaux qui s'installent entre les 
différentes classes sociales ou entre de différentes sociétés. 


L'histoire devrait expliquer non seulement le passé, mais également le mettre en lien 
avec le présent. Les controverses, les débats historiques, les différentes interpréta- 
tions du passé permettent de s'interroger sur la société dans laquelle l'élève vit et le 
rendre conscient des droits acquis, notamment par la lutte des groupes qui se sont 
opposés à des injustices (M2). Le présent est une nécessité pour éviter l'enfermement 
les élèves dans un passé rigidement construit (M9). Il permet également de remettre 
en doute les représentations fondées sur le sens commun (M3, M8). Le présent con- 
fère sens aux apprentissages, en établissant un lien entre des aspects du passé et le 
vécu de l'élève (M4). Partir du présent signifie aussi s'en détacher, faire preuve d'empa- 
thie, comprendre les décisions des acteurs politiques (M7). L'histoire contribue aussi 
à la formation d'une perspective temporelle particulière, dans laquelle des outils com- 
me la périodisation, la synchronie ou la diachronie conduisent l'élève à comprendre 
les continuités et les ruptures du passé. Ces changements ne peuvent être observés 
et compris qu'en faisant des références au présent (M6), qui permet aussi de saisir 
l'évolution d'une société à travers les groupes qui la composent (M8). 


L'intelligibilité de l'histoire est conditionnée par l'appréhension du temps historique, 
qui est lui-même une construction de valeurs temporelles telles que les siècles et les 
millénaires (M9). Les débats sur des questions d'actualité développent la capacité d'ar- 
gumenter, et de mobiliser des repères historiques, de former à un jugement critique, 
qui dépasse le simple fait d'émettre une opinion, grâce au travail d'analyse et d'inter- 
prétation des faits du passé (M4). Les débats autour des questions socialement vives 
permettent aussi de former chez l'élève le réflexe de s'informer et de penser de façon 
critique, en analysant les intérêts qui opposent des acteurs sociaux (M8). Ce type de 
débat permet de comprendre qui fait l'histoire au-delà des grands personnages et 
de comprendre le rôle du militantisme et d'autres formes d'implication politique des 
groupes sociaux (M13). 


L'éducation à la citoyenneté n'est pas incompatible avec l'enseignement de l'histoire 
(M5). Au contraire, les deux sont intimement liées, compte tenu de la nature discipli- 
naire de l'histoire. Selon certains didacticiens (M2), la pensée historique conduit de 
façon générale à développer l'esprit critique. La curiosité intellectuelle, l'autonomie, la 
délibération, la présentation d'arguments basés sur des preuves, etc. constituent tout 
autant des points en commun entre l'histoire et la pratique politique. Également, la 
mobilisation des euristiques de la pensée historique développe les capacités d'analyse 
et d'interprétation du réel (M13). Réduite à un récit factuel, l'histoire ne forme pas un 
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citoyen adapté à la société présente (M16), alors que, enseignée comme travail d'inter- 
prétation et de construction de sens, elle permet au citoyen de se situer dans le temps, 
de prendre une distance face à l'histoire comme produit, issu du contemporain des 
historiens (M3). 


L'approche thématique contribue à la compréhension et à la mobilisation des con- 
cepts dans des contextes différents, rendant l'élève actif du point de vue cognitif, alors 
que la transmission d'un récit n'exige qu'un effort de rétention (M3). Aborder le passé 
sous plusieurs angles conduit à une meilleure compréhension de la complexité de la 
société québécoise. À titre d'exemple, la condition des femmes peut être étudiée selon 
l'approche thématique. Cependant, ce groupe ne devra pas être présenté d'une façon 
simpliste, dépourvue d'agentivité, car cela comporte plusieurs risques, notamment en 
ce qui concerne l'accent mis sur le rôle reproductif des femmes et sur leur passivité 
face aux évènements, ou la décontextualisation de leur lutte pour l'acquisition des 
droits par rapport à d'autres groupes d'opprimés (M7). 


Postuler l'existence d'un récit national normatif, linéaire et univoque est contraire à 
la science historique (M12). D'ailleurs, le Québec n'a jamais été culturellement homo- 
gène (M1). La transmission d'un récit politique nuit à l'acquisition d'une culture plus 
vaste, puisqu'il néglige les aspects géographique, économique et culturel d'une socié- 
té (M16). L'histoire québécoise devra s'inscrire dans les grands courants occidentaux 
(M5). Également, la réalité internationale ne devra pas être ignorée, surtout lorsqu'il 
s'agit des évènements qui ont leur racine ailleurs, et dont l'expérience québécoise ne 
permet qu'une compréhension partielle de l'ampleur et des leurs conséquences mon- 
diales (M4). Les élèves doivent interpréter des évènements à plusieurs échelles, dont 
ils prennent connaissance en étudiant l'histoire locale, nationale, ou générale (M11). 


De façon générale, l'école a l'obligation d'offrir aux élèves l'éducation qui les rend ca- 
pables de s'exprimer et d'agir dans l'espace public (M8). L'enseignement de l'histoire 
doit particulièrement contribuer à ce que l'élève s'identifie comme un agent, conscient 
de son pouvoir d'agir et de contrôler en partie les évènements (M13). L'école doit four- 
nir une formation adéquate pour bien préparer les élèves à vivre leur vie de citoyens 
(M1). Dans ce sens, l'épreuve unique devra porter sur l'évaluation de la pensée histo- 
rique, et non seulement sur a rétention des connaissances (M2). 


Paradigme transmissif : l'histoire comme produit 


L'histoire factuelle et le récit national sont les deux facettes de l'enseignement de l'his- 
toire inscrit dans le paradigme de la transmission. L'étude du passé devra être un but 
en soi et différencié de l'éducation à la citoyenneté (M12). D'autres intervenants con- 
sidèrent que l'histoire doit conduire à la construction identitaire autour de la nation 
québécoise (M14). 


À travers l'histoire, les élèves doivent acquérir une base nécessaire pour devenir des 
citoyens participatifs. Pour ce faire, ils doivent connaitre le rôle et le fonctionnement 
des institutions de la société québécoise (M10). L'enseignement de l'histoire doit as- 
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surer le développement de la responsabilité civique et un sentiment positif à l'égard 
des traditions démocratiques de la société québécoise (M11). Telle que le programme 
actuel la conçoit, l'éducation à la citoyenneté repose sur des jugements moraux, im- 
propres à la discipline historique (M12). 


Défini comme l'espace territorial du Québec, le cadre national a le rôle de suivre la 
constitution et l'évolution de la nation québécoise, à partir de l'époque précolombien- 
ne. Cependant, le cadre permet d'intégrer des éléments d'histoire sociale (M14). Si 
l'histoire doit s'inscrire dans un cadre national, celui-ci ne doit pas être réduit à la 
singularité québécoise, ni polarisé autour de la dualité francophone et anglophone, 
car cela risque d'exclure les autres groupes sociaux, comme les immigrants, les fem- 
mes, les Autochtones, etc. (M3). Le cadre historique devra être inclusif, et permettre 
d'assurer une place a d'autres groupes que les premiers habitants et les deux peuples 
fondateurs (M11). Inclure l'étude des phénomènes transnationaux contribuera à une 
meilleure compréhension de l'histoire québécoise, en ce qu'elle a de spécifique (M12). 


Au-delà du développement des certaines habiletés intellectuelles, les élèves doivent 
acquérir des connaissances qui dépassent la simple rétention des dates (M12). D'au- 
tres répondants considèrent que la première et la troisième compétence ont un ca- 
ractère transversal, ce qui ne permet pas de les évaluer. Leur présence dans l'actuel 
programme empêche les enseignants d'évaluer les élèves de façon juste, puisqu'il 
s'agit d'évaluer la maitrise d'une technique, et non des connaissances acquises, cela 
conduisant à une hausse artificielle des notes. Les adeptes de la transmission croient 
également qu'avant de commencer à faire des références à l'histoire générale ou des 
comparaisons entre deux sociétés, il est important d'apprendre l'histoire nationale 
(M14). 


La complexité de l'approche thématique, ainsi que le fait d'étudier deux fois le même 
contenu historique selon deux approches, recommandent une approche chronologi- 
que étendue sur deux ans (M.5). De plus, cette approche traditionnelle comporte «la 
vertu pédagogique de la simplicité» (M10, p.2). L'étude du passé lointain est préférable 
à l'histoire récente, car celle-ci comporte de risque de «tomber dans l'actualité» (M5, 
p.19). Concernant la période d'après la fin de la Deuxième Guerre mondiale, les grands 
personnages devront occuper une place centrale, ayant en vue que le programme ac- 
tuel les marginalise au profit de l'histoire sociale (M5). Le rôle des enseignants est de 
rendre intelligible le passé, en mettant de l'avant des personnages et des évènements, 
afin d'aider l'élève à consolider son identité comme membre de la nation québécoi- 
se. (M14). Les enseignants s'identifient comme des transmetteurs de l'histoire, et non 
comme des scientifiques. Leur rôle est de fournir une explication sur le passé, qui fait 
un sens chez l'élève (M14). 


Conclusions 


La description du contenu du DC permet de voir que les changements proposés s'ins- 
crivent dans le paradigme de la transmission de connaissances. II s'agit, à notre avis, 
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d'une politisation de l'histoire, et non d'un renforcement d'une histoire du politique. 
Tout en dénonçant le caractère directif du programme, ce qui est proposé est tout 
aussi directif et contraignant. Le récit national, aussi conciliant soit-il, ne peut que con- 
duire vers une seule version du passé, qui ne prendra pas tout son sens en absence 
des comparaisons avec le présent. L'élève, absent dans la discussion sur quelle his- 
toire et comment on devra lui enseigner, ne pourra qu'être passif et mémoriser des 
dates et des personnages. 


Alors que le courant constructiviste plaide pour une histoire comme science accessible 
aux élèves, le courant transmissif estime que la scientificité de l'histoire réside dans 
son produit, le récit historique. Pendant que les uns accordent de l'importance aux 
preuves et à leurs interprétations, les autres considèrent que le caractère scientifique 
repose dans la factualité. Les constructivistes estiment comme finalité de l'histoire la 
formation d'un citoyen critique, moins facile à manipuler. Cela rend la tâche de l'en- 
seignant plus complexe et le sort de sa zone de confort. Les adeptes de la transmis- 
sion considèrent l'histoire comme étude du passé et valorisent l'acquisition des con- 
naissances liées à l'histoire nationale. Les uns comme les autres dénoncent la rigidité 
du cadre national, tel que proposé par le DC, et le peu de place que prend l'élève en ce 
qui concerne l'enseignement de l'histoire et l'évaluation. 


À notre avis, devant ces deux paradigmes, le Ministère devra en choisir une, et non 
pas retenir des aspects de façon aléatoire, sans penser à leur agencement. Sur les 17 
mémoires analysés, seulement deux partagent presque complètement la vision du 
Ministère. Faire abstraction du paradigme constructiviste appuyé par la grande ma- 
jorité d'intervenants en éducation signifiera que sa décision a été déjà prise et que la 
consultation n'est qu'une étape formelle dans l'implémentation du nouveau program- 
me d'histoire. 


Mémoires consultés? 


M1. Association des études canadiennes : Mémoire soumis dans le cadre de la Consul- 
tation publique portant sur le renforcement de l'enseignement de l'histoire nationale 
au primaire et au secondaire. 


M2. Association québécoise pour la didactique de l'histoire et de la géographie. Comp- 
te-rendu de la position de l'AQDHG à propos de la consultation pour le renforcement 
de l'enseignement de l'histoire nationale au primaire et au secondaire. 


M3 : Réponse de l'Association québécoise pour l'enseignement en univers social 
(AQEUS) au document de consultation : Pour le renforcement de l'enseignement de 


2 Les mémoires sont disponibles sur les sites http://histoireengagee.ca/lactualite-en-debat/ ; http://thenhier.ca/en/content/ 
revision-québec-history-program-elementary-and-secondary-schools-november-2013 
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l'histoire nationale au primaire et au secondaire. 


M4. Fédération des établissements d'enseignement privés : Pour le renforcement de 
l'enseignement de l'histoire nationale au primaire et au secondaire. 


M5. Fédération nationale des enseignantes et enseignants du Québec: Avis sur le ren- 
forcement de l'enseignement de l’histoire nationale au secondaire 


M6. Vincent Boutonnet, Ph. D., Professeur de didactique en histoire, UQO : Lettre de 
Vincent Boutonnet au sujet de la consultation Pour le renforcement de l'enseignement 
de l'histoire nationale au primaire et au secondaire. 


M7. Marie-Hélène Brunet, Candidate au doctorat au département de didactique à 
l'Université de Montréal, chargée de cours : L'étude des rapports sociaux de sexe dans 
l'histoire ne peut se faire sans problématisation. 


M8. Catinca Adriana Stan, Ph.D., Chargée de cours à la Faculté des sciences de l'édu- 
cation de l'Université Laval : L'élève, entre sujet historique et citoyen : deux facettes de 
l'apprentissage de l'histoire. 


M9. Mémoire du Groupe des responsables de l'univers social (GRUS) : Consultation 
pour le renforcement de l'enseignement de l'histoire nationale au primaire et au se- 
condaire : 


M10. Point de vue sur l'enseignement de l'histoire par la Fédération des comités de 
parents du Québec 


M11. Le Comité d'orientation pédagogique du réseau scolaire anglophone du Québec 
(COPRSAQ) : Pour le renforcement de l'enseignement de l'histoire nationale au primai- 
re et au secondaire. 


M12. Institut d'histoire de l'Amérique française (IHAF) : Avis de l'Institut d'histoire de 
l'Amérique française dans le cadre de la consultation Pour le renforcement de l'enseig- 
nement de l'histoire nationale au primaire et au secondaire. 


M13. David Lefrançois, Ph. D, professeur, philosophe et didacticien, UQO : Avis concer- 
nant la consultation sur l'enseignement de l'histoire nationale 


M14. La Centrale des syndicats du Québec (CSQ) : Oui au renforcement de l'enseigne- 
ment de l'histoire au secondaire. 


M15. Frédéric Yelle, Alexandre Joly-Lavoie (Étudiants au 2e cycle à l'Université de Mon- 
tréal) et Julia Poyet (Professeure à l'Université du Québec à Montréal). Histoire et cito- 
yenneté : Présent, passé, avenir. 


M16. Lise Proulx - Conseillère pédagogique et présidente de l'Association québécoise 
pour l'enseignement en univers social (AQEUS) : Le renforcement annoncé est-il celui 
de l'enseignement? 


M17. Raphaël Gani, étudiant à la maitrise en histoire à l'Université Laval : Accroître la 
légitimité de l'exercice consultatif. 
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Institut Serra de Noet 


MARIA HARO PÉREZ 


Institut Arraona 


Aproximació a l'estat actual de la utilització de les TIC en la matèria de ciències 
socials a l'aula 


L'impacte de la utilització de les tecnologies de la informació i comunicació (TIC) a l'en- 
senyament secundari i a la innovació pedagògica als instituts és un àmbit problemàtic 
al que s'està prestant una atenció rellevant dins la investigació educativa dels últims 
anys (Area, 2005, 2006, 2010), i que s'ha implementat per l'ensenyament-aprenentat- 
ge de les ciències socials. En l'àmbit internacional en els últims deu anys, s'han publi- 
Cat diversos treballs sobre l'aplicació de les noves tecnologies a l'aula (Cuban, 2001, 
Pelgrum, 2001, Zhao et al., 2002, BECTA, 2004, European Commision, 2006, Drent i 
Meelissen, 2008, citat per Area, 2010). Tots ells han posat de manifest la complexitat 
del procés, sotmès a tensions i pressions procedents de múltiples instàncies de natu- 
ralesa política, empresarial, social, pedagògica. 


Mcmillan et al. (1999) afirmen en els seus estudis sobre l'anàlisi del procés d'integració 
pedagògica de les tecnologies de la informació i comunicació realitzats a la dècada 
dels seixanta i setanta es van preocupar per la distribució i utilització dels ordinadors 
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a les escoles i pels resultats que obtenien els alumnes quan treballaven amb aquestes 
màquines. L'interès consistia preferentment en mesurar si els ordinadors eren més 
eficaços que altres mitjans per al rendiment. 


Cap a mitjans dels anys vuitanta la situació va canviar ràpidament amb l'arribada de 
materials electrònics innovadors. Es va començar a entendre que els efectes de les tecno- 
logies a l'ensenyament-aprenentatge podia ser entès només si s'analitzava com a part de 
la interacció de múltiples factors al món complex de les escoles (Mcmillan et al., 1999, p. 1 
citat per Area, 2010). Tot i que, encara que alllarg de les últimes dècades s'han generat 
gran quantitat de treballs que investiguen aspectes diversos de l'aplicació de les noves 
tecnologies a l'aula, encara no hi ha treballs sistemàtics que estudiin com es generen 
processos d'innovació i millora educativa treballant amb ordinadors als centres i a les 
aules (Area, 2010). 


Des dels anys 90, diferents autors com Arter i Spandel (1995), centren els seus es- 
tudis en la implementació del portafoli i el defineixen com una col-lecció de treballs 
de l'alumne que mostren, a ell mateix i als altres, els seus esforços així com les fites 
aconseguides en l'aprenentatge. 


La integració de les TIC en la matèria de ciències socials: una pràctica d'aula 


L'objecte de la nostra comunicació és explorar l'opinió dels alumnes de tercer d'ESO 
de dos instituts públics de Catalunya, envers la utilització de diversos recursos TIC com 
a mitjà de comunicació col-laborativa a l'hora de treballar el coneixement social, en 
concret per al l'estudi de la pobresa al nostre país. 


La nostra experiència mostra que l'assoliment de les competències bàsiques en l'àm- 
bit digital des de les ciències socials afavoreixen la transversalitat i la competència 
d'aprendre a aprendre, tot i que, des de les diferents matèries es poden utilitzar eines 
digitals per a l'autoaprenentatge i l'autoavaluació. Així, el portafoli és una de les que 
afavoreix el feedback, convertint el professor en un facilitador de l'aprenentatge de 
l'alumnat més que un transmissor de coneixements. 


En l'àmbit de coneixement de les ciències socials, el currículum indica que cal preparar 
l'alumnat per a reflexionar sobre el seu propi procés d'aprenentatge, de manera que 
prengui consciència del que sap o creu saber, que sigui capaç de comunicar-ho, de 
compartir-ho amb els altres i, si escau, de modificar-ho. El portafoli dóna l'oportunitat 
a l'alumne de plasmar aquest procés reflexiu sobre el que aprèn el seu aprenentatge i 
a l'hora compartir-ho amb els altres, professors i companys, promovent la comunica- 
ció. Per tant, en l'anàlisi i la regulació del propi procés d'aprenentatge, la competència 
d'aprendre a aprendre, el portafoli es converteix en una eina de seguiment i autore- 
gulació de l'alumne. 


La incorporació a les aules de la tecnologia digital, aquesta entrada massiva d'internet, 
com diu Jordi Adell, en molts casos se suposa una imitació de tecnologies anteriors i 
segons aquest autor cal el que anomena "actitud 2.0", crear xarxes d'aprenentatge per 
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als alumnes i de desenvolupament per als docents, la qual cosa esdevé un repte per a 
molts professors que hem de modificar i evolucionar en la pràctica docent per conver- 
tir les nostres aules en entorns productius i desenvolupadors d'habilitats que l'alum- 
nat necessitarà en el futur. El treball referit al coneixement social, des de la matèria de 
les ciències socials, s'enriqueix amb la incorporació d'eines digitals, que formen part 
de la quotidianitat de l'alumnat. La informació que aporten i el grau de comunicació 
que requereixen les TIC hauria d'esdevenir el nexe per al procés d'ensenyament-apre- 
nentatge en ciències socials. 


El portafoli, una eina per integrar les TIC a la matèria de ciències sociales 


Els instituts Arraona (Sabadell) i Serra de Noet (Berga) van incorporar el Projecte edu- 
CAT1x1, i per tant els alumnes d'ambdós centres treballen amb ordinador portàtil i 
amb recursos digitals des del curs 2010-11. Les necessitats a l'aula s'han anat trans- 
formant i en paral-lel la pràctica docent. La implementació del portafoli com a eina 
d'aprenentage i d'avaluació ja es venia fent puntualment en la matèria de ciències so- 
cials dels instituts Arraona i Serra de Noet. Aquest curs l'experiència s'ha ampliat amb 
un treball amb grups formats per alumnes dels dos centres. 


L'experiència s'ha portat a terme en aquests dos instituts públics de secundària de 
Catalunya que malgrat estar situats en entorns geogràfics i socials diferents —una 
comarca d'interior i un barri perifèric de Sabadell— comparteixen algunes realitats. 


Durant el curs 2013-14 els alumnes d'ambdós instituts treballen en una proposta con- 
junta basada en questions socials rellevants vinculades als Objectius de Desenvolupa- 
ment del Mil-lenni, que l'ONU va aprovar l'any 2000. El nostre treball intentarà donar 
resposta a questions i interrogants, a partir del currículum de l'assignatura de ciències 
socials i de l'anàlisi de les representacions socials dels alumnes al voltant de temes 
com la pobresa, la igualtat de la dona, l'accés a la salut, l'accés a l'ensenyament i temes 
de mediambientals des de la vessant crítica, per ajudar-los a convertir-se en ciutadans 
responsables i actius. Tot plegat té com a finalitat construir el coneixement que els 
permeti interpretar el món en el que viuen i els permeti convertir-se en ciutadans 
responsables i actius. En aquest context, un dels objectius fonamentals que ens plan- 
tegem, és la col-laboració, mitjançant la Xarxa, dels estudiants dels dos centres envers 
la resolució dels problemes plantejats. 


Les eines TIC com a recurs d'aula de Ciències Socials 


Les eines TIC s'han incorporat en les ciències socials afavorint el treball col-laboratiu, 
que amb la proposta que hem portat a terme es fa extensiu a grups d'alumnes d'amb- 
dós centres. La incorporació de les eines TIC a les nostres aules comporta modifica- 
cions en la gestió social, amb una planificació i organització que faciliti un bon ambient 
de treball. 


Ales primeres sessions del curs, amb els grups de 3r d'ESO dels dos instituts, vam pro- 
posar un seguit de dinàmiques de grup per introduir els alumnes en el treball col-la- 
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boratiu, per tal que entenguessin i seguissin les normes i procediments per al bon 
funcionament de les activitats que s'anirien plantejant, que a l'hora fossin compartides 
per poder fer el treball intercentre. 


En programar les activitats didàctiques intercentre al voltant del tema de la pobresa 
vam optar per una presentació amb format digital de les tasques a realitzar, donat 
que considerem que fa més atractiu i eficaç el procés d'ensenyament-aprenentatge. 
D'aquesta manera l'alumne pot consultar, en qualsevol moment, la planificació en el 
suro digital (linoit)', pot fer aportacions als documents compartits (Drive) o consul- 
tar-los per a la realització de noves tasques, aquest conjunt d'eines, permet als alum- 
nes participar de forma activa en el procés d'aprenentatge i aprendre al seu ritme. 
El portafoli com a eina d'aprenentatge i d'avaluació pren, en aquest context, una di- 
mensió anual i acumulativa, a l'hora que deixa de ser un producte que només coneix 
l'alumne i el professor per fer-se extensiu a la resta de companys de grup del centre 
i del grup intercentre. Per a elaborar i compartir el portafoli es planifica el procés de 
forma progressiva al llarg del primer trimestre i es consolida durant la resta del curs. 


El procés per iniciar el treball col-laboratiu amb els alumnes sobre la pobresa va co- 
mençar amb presentació individual, qui sóc2, porta a l'alumne a una reflexió sobre sí 
mateix i envers al seu aprenentatge. És el moment de poder-se presentar als compan- 
ys, de la seva classe i als del grup de treball compartit amb l'altre centre, la finalitat en 
la utilització del portafoli a partir d'aquest moment centra el procés d'aprenentatge i 
esdevé l'eina per al seguiment i revisió d'aquest procés. El portafoli es completa amb 
la valoració de les activitats realitzades en què els alumnes han analitzar notícies re- 
ferents a les consequències de la pobresa, per conèixer-ne les causes a partir de la 
realitat propera. 


S'inicia amb un treball individual en paral-lel a les aules de 3r d'ESO de les tasques 
de lectura i anàlisi de les notícies referents a la pobresa per a interpretar la realitat 
propera, la recopilació de les dades i la interpretació personal es posen en comú en 
els grups cooperatius de cada centre. Els grups de cada centre tenen assignat un grup 
intercentre que seran els que posaran en comú els aspectes en que coincideixen i 
aquells en que divergeixen. 


Per a la realització d'aquest treball intercentre s'utilitza la vídeo trucada a través de 
gmail. Serà el moment en què el portaveu de cada grup a partir del que han recollit 
en el document de grup, presentarà al portaveu del grup de l'altre centre, els aspectes 
en què coincideixen i en què divergeixen envers els temes proposats, per elaborar un 
document comú. 


El document elaborat per cada grup intercentre serveix per a continuar l'activitat a ca- 
dascuna de les aules, que en format assemblea, es posa en comú el que han treballat 
els grups intercentre i se n'extreuen conclusions, que es compartiran en el linoit. 


Com a tancament de l'activitat, cada alumne, en el seu portafoli incorpora el que ha 


1 http://linoit.com/groups/BerSab/canvases/BerSab 


178 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


après sobre la pobresa i les seves conseqüències en la societat actual. Així mateix, fa 
una avaluació del sistema de treball, analitzant els aspectes que han funcionat i li han 
servit per aprendre i aquells que considera millorables, i es realitza un últim contacte 
intercentre per a concloure l'activitat. 


La proposta didàctica per a la realització d'aquest treball intercentre, es planteja com 
un aprenentatge col-laboratiu, que utilitzant els recursos que ens ofereix internet es 
pot desenvolupar establint els contactes necessaris per al seu desenvolupament, tot 
i ser centres situats en zones distants. Està elaborada seguint alguns dels criteris dels 
Cercles d'aprenentatge (CA) o comunitats d'aprenentatge?, i fa incidència en tres grans 
aspectes: ampliar i millorar les habilitats i destreses en l'ús de la xarxa, fomentar el tre- 
ball en equip en la construcció de coneixement, obtenir un resultat compartit incloent 
una comunicació multilateral entre els alumnes dels dos centres. 


Al llarg dels mesos que portem treballant les eines TIC de manera sistemàtica des de 
la matèria de ciències socials hem pogut constatar que en contra del que es pensa, 
la utilització de les noves tecnologies a l'aula és força pobre. De fet l'ús que en fan els 
nostres estudiants es limita a programes d'ordinador que fan la funció de màquina 
d'escriure, reproductors de vídeos o música, calculadora, càmera de fotografia, etc. i 
la substitució el llibre de text en paper, pel llibre de text digital. 


Al nostre parer cal fer un pas endavant, incorporant recursos realment innovadors a 
les classes per tal de formar els nostres alumnes en la seva pràctica, obrint les aules a 
la col-laboració entre instituts distants en l'espai però coincidents en la metodologia i 
continguts, i incorporant questions socials rellevants que desenvolupin el pensament 
crític a partir de la reflexió compartida. 


La posada en pràctica d'aquesta nova forma de treball posa en evidència els seguents 
aspectes: 


* La il'lusió irromp a l'aula. Els alumnes s'emocionen davant la possibilitat de 
conèixer nous companys que com ells treballen la matèria de ciències socials 
a partir de l'anàlisi i la interpretació de situacions properes i que poden com- 
partir amb l'ús de les TIC. 


* La classe es torna més activa. Els alumnes més preparats assumeixen la ini- 
ciativa i el paper de dinamitzador dels alumnes més desmotivats que, per pri- 
mera vegada, participen activament. En primer moment la motivació ve per 
la nova manera de treballar, però poc a poc s'impliquen més en el contingut 
objecte d'estudi, que en el nostre cas és l'estudi de la pobresa al nostre país. 


e L'autonomia de l'alumnat augmenta. La implicació en el treball en grup fa 
que prenguin responsabilitats en l'elaboració del treball, aportant les seves 
capacitats i habilitats al grup. 


e Les faltes d'assistència a classe es redueixen. Els alumnes absentistes també 


2 Model de treball desenvolupat per la professora de la Universitat de ULCA (Califòrnia, USA) M. Reil. 
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volen participar i procuren arribar amb puntualitat a l'aula, cap alumne vol 
quedar-se fora del grup. 


L'opinió dels alumnes consultats respecte a la utilització del portafoli digital com a eina 
d'aprenentatge i reflexió és la següent: 


e — El 50% manifesta que la seva utilització els agrada molt i els sembla interes- 
sant perquè els ajuda a pensar sobre les feines fetes. 


e — El 3506 manifesta que la seva utilització els agrada molt, però que no els ajuda 
a reflexionar sobre les feines fetes. 


e Un 15% manifesta que no els agrada, no el troben útil. 


En relació a la utilització de la vídeo trucada com a mitjà per conèixer altres companys 
i posar en comú la feina els resultats són els següents: 


e o El 5996 manifesta que els ha agradat i els sembla profitós. 
e o El 4196 manifesta que no els ha agradat ni els sembla profitós. 


Pel que fa a si aquests mitjans els semblen útils per aprendre ciències socials, els re- 
sultats són els següents: 


+ El 4396 opinen que si. 
* El 4296 opinen que no. 
e El 1596 no es manifesten. 


Pel que fa a intercanviar les seves opinions amb alumnes d'un altre institut com a mitjà 
per entendre millor el tema que treballem a l'aula, els resultats són els següents: 


e El 7096 opina que intercanviar opinions amb altres alumnes els ajuda a en- 
tendre millor el tema. 


e El 23% opina que intercanviar opinions amb altres alumnes no els ajuda a 
entendre millor el tema. 


e — El 706 no es manifesta. 


En relació a si treballar el mateix tema amb alumnes d'un altre centre i poder compar- 
tir experiències és interessant, els resultats són els següents: 


+ El 8596 dels alumnes opina que sí, que és interessant. 
e — El 1596 dels alumnes opina que no és interessant. 


Finalment, respecte a la seva opinió sobre la utilització de l'ordinador com a eina de 
treball a classe, en ser una pregunta oberta la variabilitat de les respostes ha estat 
força elevada. En resum, la majoria dels alumnes manifesten que els agrada treballar 
amb l'ordinador, que és una eina ràpida per tenir informació molt variada, però que 
sovint la deficient connexió als centres fa que la feina sigui molt lenta i no acabi de 
funcionar. Un altre grup, també considerable, s'estima més continuar treballant amb 
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llibres de text, perquè amb l'ordinador es despisten amb més facilitat. 


Conclusions 


En conclusió, la implantació del treball per mitjà de l'ordinador a les aules i la utilització 
del recursos TIC a la xarxa és lent i evidencia la necessitat d'un canvi en els mètodes i 
models d'aprenentatge. El llibre de text, com a paradigma de l'ensenyament es troba 
molt present al nostre entorn, molts professors, tot i podent disposar dels recursos 
en xarxa, prefereixen utilitzar llibres en format paper o digital. A quest fet, no significa 
que obvien l'enorme potencial dels recursos disponibles en xarxa, o que en desco- 
neixen la seva existència, però sí que genera reticències pels canvis que implica en la 
pràctica docent, sobretot per la manca de formació a l'hora de gestionar-los. 


La matèria de ciències socials troba en les TIC eines i fonts d'informació bàsiques per 
al desenvolupament de les Competències Social i Ciutadana, per a la formació de 
l'alumnat. 


Encara i així, estem convençudes que l'alumne del segle XXI, vulguem o no, serà un 
alumne digital. Una societat postmoderna com la nostra ens demanda que formem 
alumnes amb les habilitats i coneixements digitals que els permeti formar-ne part ac- 
tiva, en aquest sentit, creiem que la formació intensiva envers les noves metodologies 
és necessària, per a què el professorat les pugui incorporar a la seva pràctica docent. 
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1. Introducción 


En este trabajo se abordada uno de los elementos que van a ser analizados en el de- 
sarrollo de una tesis titulada “El patrimonio en los libros de texto y en el curriculum 
oficial de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural. El caso de Andalucía”, diri- 
gida por el Dr. Jesús Estepa. En este caso nos vamos a centrar en presentar un instru- 
mento de investigación que complementará a estudios ya presentados (Estepa, et al., 
2011; Ferreras-Listän, y Jiménez-Pérez, 2013), lo que nos ayudará a comprender cómo 
se enseña el patrimonio en los libros de texto, a raíz de las actividades que se recogen 
en sus páginas y que trabajan en mayor o menor medida el patrimonio como conteni- 
do didáctico. Esta cuestión se sitúa dentro de una problemática más amplia, referida 
a la enseñanza-aprendizaje del patrimonio en la etapa de Educación Primaria, usando 
los libros de texto de Conocimiento del Medio Natural Social y Cultural como objeto 
de estudio. El hecho de que la tesis verse sobre el patrimonio en el contexto escolar, 
parte de dos colaboraciones en proyectos I+D+i (BSO2003-07573/PSCE y EDUC2008- 
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01968), financiados por el Ministerio de Ciencia e Innovación. En este sentido es im- 
portante señalar, que esta investigación se apoya en una serie de conocimientos, que 
han sido abordados y consensuados por un equipo multidisciplinar perteneciente al 
grupo de investigación DESYM, concretamente al subgrupo de trabajo EDIPATRI, por 
lo que puede considerarse fruto de la participación y colaboración con dicho grupo. 


Este trabajo nos muestra un instrumento de investigación, consistente en un siste- 
ma de categorías, que pretende aportar indicadores y descriptores para realizar el 
andlisis de las actividades de enseñanza que contienen los libros de texto, elaborado 
a partir de una revisión y adaptación de instrumentos, protocolos y clasificaciones, 
disefiadas por diversos autores (Cafial, 2000, Martinello y Cook, 2000, Sanmartí,2000, 
Hernàndez Cardona, 2002, Estepa, 2007, Mateos, 2008, Saiz Serrano, 2011;Travé et 
al., 2014; García-Carmona, et al., en prensa). Nos centraremos concretamente en los 
libros de texto referidos al àrea de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, 
en el contexto andaluz, al ser esta àrea donde a priori se recogen un mayor número de 
elementos patrimoniales. Este anàlisis pretende ser el punto de partida que permita 
avanzar en el conocimiento de la didàctica del patrimonio en el contexto formal, así 
como obtener posibles criterios, a la hora de la elaboración de materiales curriculares 
relacionados con el patrimonio. 


2. Marco teórico 


Martínez Bonafé, (2008) afirma que existe un gran consenso por parte de los investi- 
gadores dedicados al campo de la didàctica, que definen al libro de texto como una es- 
pecífica y dominante forma de presentación y concreción del currículo, que se utiliza 
para ensefiar una cultura de caràcter estàtico y cerrado. Por tanto, los libros de texto 
se configuran como elementos transmisores del currículo que, a su vez, contienen un 
bagaje de conocimientos que deben ser aprendidos en la escuela y que rara vez son 
cuestionados por sus propios usuarios, ya sean docentes o discentes. 


En esta línea Del Carmen (2001) afirma que este recurso se mantiene como elemento 
clave y determinante de los procesos educativos siendo, en la mayoría de las oca- 
siones, el único referente y material de trabajo para el profesorado y el alumnado, 
aunque como advierte Valls (2002), hay que tener en cuenta que el hecho de que cier- 
tos contenidos se encuentren en los manuales escolares, no significa que estos sean 
tratados en el aula. Desde esta perspectiva, para nuestro estudio, nos interesa anali- 
zar Si los libros de texto recogen el patrimonio como un recurso para trabajar ciertos 
contenidos didàcticos, o bien si es abordado como un contenido en sí mismo. Para 
ello una de las decisiones tomadas, ademas de analizar qué finalidad y qué papel se 
le otorga al patrimonio dentro del conjunto de conocimientos abordados por el libro 
a través de los textos discursivos que lo componen, o de las imàgenes que aparecen, 
ha sido analizar si el patrimonio aparece en el conjunto de actividades que contienen 
dichos libros y mas concretamente en qué tipo de actividades, ya que de esta forma 
podemos interpretar implícita o explicitamente el valor didàctico que se le otorga al 
patrimonio en las actividades de aprendizaje. 
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Llegados a este punto sería necesario indicar que entendemos por actividad didàctica. 
Para Cañal et al. (1993) las actividades son procesos de flujo y tratamiento de la infor- 
mación (orientados, interactivos y organizados) característicos del sistema-aula. Du- 
rante la puesta en pràctica de una actividad, los alumnos, el profesor y los diferentes 
medios o fuentes de información, mantienen relaciones e interacciones diversas, cada 
una de las cuales constituye una determinada tarea, por lo que cada actividad queda 
caracterizada, por tanto, como un conjunto organizado de tareas de los alumnos y ta- 
reas del profesor en relación con la finalidad de la actividad. Posteriormente, Monereo 
y Castelló (1997) definen como actividad, aquella situación que tiene un objetivo de- 
terminado, un estado inicial y uno final detectables, y unas condiciones de realización 
determinadas. Es decir, la actividad es entendida como la unidad de proceso metodo- 
lógico, ya que a través de ellas se presentan los contenidos a trabajar, los recursos que 
se emplearän, las relaciones que se estableceràn con el alumnado, la distribución del 
tiempo y del espacio, etc. 


Por otro lado, como recogen García-Carmona et al. (en prensa), el currículo cita la rea- 
lización de actividades en sus orientaciones sobre las estrategias de enseñanza, sin 
embargo, no las definen ni sugieren orientaciones que ayuden a su diseño y secuen- 
ciación. Por ello, debería dedicàrsele cierta atención a las actividades, describiendo 
qué son, qué tipos pueden plantearse según los recursos, las finalidades educativas 
que tengan, etc. Todas las actividades parten de la idea de que son un componente 
elemental de las secuencias de enseñanza, en el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
por lo que debemos tratar de alejarnos de una concepción habitualmente sesgada y 
simplista que llega a identificar las actividades con la realización mecánica y esporádi- 
ca de simples ejercicios. 


Gimeno y Pérez Gómez (1992) afirman que es de gran interés poder contar con un 
buen repertorio de actividades para poder usarlas en situaciones educativas, pero 
consideran que realizar un listado de las mismas es algo poco menos que imposible, 
ya que ello implicaría tratar de resumir la enorme diversidad de experiencias meto- 
dológicas acumulada históricamente por todos los profesores. Es más, Cañal (2000) 
apostilla que tal listado sería inmanejable y muy poco útil, por lo que propone una 
categorización y clasificación de las mismas, ya que no sólo es más viable de realizar, 
sino que lo considera imprescindible para el análisis didáctico de la práctica de ense- 
ñanza. 


En esta línea, el propio Cañal (2000), establece una tipología de actividades compues- 
ta por tres tipos de actividades: tipo 1, aquellas dirigidas a movilizar la información, 
compuestas a su vez por cinco clases; tipo 2 actividades dirigidas a organizar y trans- 
formar la información, compuesta a su ver por otras cuatro clases; tipo 3 actividades 
dirigidas a expresar información, compuesta por cuatro clases. Siguiendo este mismo 
esquema, Estepa (2007) hace una propuesta similar, sólo que más específicas, para 
que tanto el profesorado como el alumnado, desarrollen procesos de investigación 
escolar en relación con las sociedades actuales e históricas. 
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Otra forma de categorizar las actividades es la que propone Sanmartí (2000), quien 
indica que las diferentes propuestas de selección y secuenciación de actividades tie- 
nen en común algunos rasgos que permiten que estas sean agrupadas en función a 
su finalidad didàctica, distinguiendo entre: actividades de iniciación, exploración y de 
explicitación de problemas o hipótesis iniciales, actividades orientadas a introducir 
nuevos puntos de vista, actividades de síntesis, de elaboración de conclusiones y es- 
tructuración de conocimiento, y finalmente actividades de generalización, de aplica- 
ción, y de transferencia a otros contextos. 


Travé et al., (2014) analizan materiales didàcticos de diversa índole y establecen su 
propia tipología, aunque para nuestro estudio nos interesa otra de las variables inves- 
tigadas, concretamente la referida al tipo de concepción de "actividad didàctica" que 
transmite el material que se esté analizando, estableciendo una progresión en tres 
niveles: opciones coherentes con el paradigma didàctico actual (Ind.A), el indicador 
de transición (Ind.B) y el mas próximo a la enseñanza convencional (Ind.C). Así, dis- 
tinguen entre: pequeños ejercicios teóricos que se realizan al finalizar un proceso de 
exposición de contenidos, tareas mas pràcticas que protagonizan los alumnos y que 
complementan la dinàmica expositiva habitual, conjunto organizado de tareas de los 
alumnos y del profesor que posee una finalidad educativa y que requiere de diferen- 
tes materiales y fuentes de información. 


Saiz Serrano (2011) examina las actividades que aparecen en libros de Historia de 12 
y 2° de la ESO, estableciendo 3 tipos de actividades en función a la complejidad de 
estrategias cognitivas puestas en marcha a la hora de realizar la actividad: tipo 1, de 
complejidad baja, en ellas se recogen las actividades relacionadas con la búsqueda de 
datos en una fuente de información, poniendo en juego destrezas cognitivas ceñidas a 
leer la información, seleccionar la que nos piden y memorizarla, son actividades de co- 
piar y pegar, tipo 2, de complejidad media, se recogen todas aquéllas que tienen que 
ver con la explicación de la información con sus palabras, son cuestiones enfocadas a 
localizar la idea de un texto, sintetizarlo, uso y manejo de la información, hacer esque- 
mas, relacionar conceptos, etc., por último, estàn las del tipo 3, de complejidad alta, 
donde se analiza, aplica o evalúa la información, se valora críticamente la información 
de diversas fuentes, se contrasta y explica, etc. 


Por su parte, Mateos (2008) establece una tipologia de actividades para analizar libros 
de Conocimiento del Medio Natural Social y Cultural de Educación Primaria, compues- 
ta por ocho tipos: comprobación y/o refuerzo de conocimientos adquiridos, observa- 
ción o interpretación de mapas, datos, gràficos, imagenes u otros elementos; tareas y 
ejercicios abiertos a la creatividad del alumno, actividades del tipo "averigua y contes- 
ta..." trabajos en equipo, experimentos; realización de tareas manuales; y propuestas 
de indagación del entorno. 


Para la elaboración de nuestro sistema de categorías, tomaremos elementos diversos 
de todas las propuestas presentadas, adaptándolas a nuestras necesidades. 
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3. Disefio del sistema de categorias 


Como ya se ha mencionado anteriormente, el objeto de nuestro estudio es mas am- 
plio, apoyándonos para ello en un planteamiento metodológico de corte transversal y 
estructurado (Estepa y Cuenca 2006), que desarrolla un análisis descriptivo-interpreta- 
tivo dentro del paradigma cualitativo, recogiendo la información de los libros a través 
de 3 parrillas: por tema, libro y editorial. Para el análisis de la información se aplica 
un sistema de categorías acerca de qué y cómo enseñar el patrimonio en los libros de 
texto (Ferreras-Listán y Jiménez-Pérez, 2013). 


Para analizar cómo son las actividades donde aparece el patrimonio como contenido 
didáctico, hemos realizado —en coherencia con el marco antes expuesto— un sistema 
de categorías (fig.1) compuesto por 2 categorías —concepción de actividad y tipolo- 
gía de actividades— que a su vez están compuestas por una serie de subcategorías 
presentadas en forma de preguntas, cuyas respuestas se agrupan en torno a tres in- 
dicadores que aparecen secuenciados en forma de progresión, siendo el nivel | el más 
simple o nivel inicial y el nivel Ill, el más complejo o nivel de referencia, siguiendo los 
presupuestos teóricos y metodológicos empleados en trabajos anteriores (Estepa et 
al., 2006; Estepa, et al., 2008; Estepa, et al., 2013). 


Así pues, en la primera categoría, nos interesa averiguar qué concepción de actividad 
didáctica se transmite a través de la tareas encomendada por el libro de texto, ya que 
en función de si nos plantean meros ejercicios teóricos o por el contrario tareas des- 
tinadas al desarrollo de conceptos, procedimientos o actitudes, podremos analizar si 
los contenidos patrimoniales nos ayudan a comprender significativamente los cono- 
cimientos trabajados. En esta línea, y dentro de esta categoría, nos preguntamos qué 
tipo de agrupamiento del alumnado se promueve a partir de las actividades plantea- 
das, ya que partiendo de los principios constructivistas de la enseñanza-aprendizaje, 
entendemos que no se desarrollan el mismo tipo conocimientos de forma individual, 
que a través de actividades conjuntas donde aparece la interacción con los compañe- 
ros o con el profesor. 


Respecto a la segunda categoría (tipología de actividades), nos hemos planteado cua- 
tro cuestiones: cuál es el grado de complejidad que adquieren las estrategias cogni- 
tivas puestas en marcha a la hora de realizar las actividades; qué papel se le otorga 
al patrimonio en el proceso de enseñanza-aprendizaje; qué papel se le otorgan a las 
actividades dentro de la secuencia didáctica; y qué finalidad alcanza el patrimonio en 
el desarrollo de la actividad. 


Para la primera cuestión nos hemos planteados tres niveles, fluctuando desde un ni- 
vel de complejidad bajo, donde el alumno se limita a buscar información en el texto 
para “copiarla y pegarla” en el ejercicio, hasta un nivel de complejidad alta, donde el 
alumno, o grupo de alumnos, deben analizar, interpretar y aplicar o evaluar la infor- 
mación. Con esta subcategoría pretendemos averiguar si los contenidos patrimonia- 
les ayudan, o no, a la puesta en práctica de estrategias cognitivas complejas. 
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En la segunda cuestión (qué papel se le otorga al patrimonio en el proceso de ense- 
ñanza-aprendizaje) intentamos detectar si el patrimonio, como contenido didáctico, 
sólo se utiliza de forma puntual o poco contextualizado en relación con el diseño de 
la unidad, nivel |, o por el contrario recibe un tratamiento significativo e integral, tanto 
como objetivo, como contenido y como recurso didáctico, que comprendería nuestro 
nivel de referencia o nivel III. 


Fig. 1: Sistema de categorías para el análisis de las actividades rela- 
cionadas con el Patrimonio en los libros de texto. 


procedente de diversas fuentes. 
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También nos preguntamos qué papel se le otorgan a las actividades patrimoniales 
dentro de la secuencia didàctica, es decir, si sólo aparecen en la fase inicial, como acti- 
vidades de iniciación, exploración y de explicitación de problemas (nivel I), si aparecen 
durante las actividades de desarrollo, (nivel II), o bien si aparecen en las actividades 
de síntesis (nivel III). 


Por último nos planteamos si los contenidos patrimoniales se insertan en las activida- 
des del libro con una finalidad meramente “Academicista”; si transmiten una finalidad 
"Pràctica-conservacionista", poniendo de manifiesto el valores que adquiere el patri- 
monio en la vida cotidiana y por tanto el por qué de su conservación; o bien con una 
finalidad “Crítica”, es decir con la finalidad de formar ciudadanos comprometidos con 
el desarrollo sostenible en el ámbito patrimonial. 


4. Validación y resultados 


Es importante señalar que estas categorías, a su vez, están interrelacionadas, ya que 
probablemente si un contenido patrimonial aparece dentro de un ejercicio teórico, 
generalmente será una tarea de carácter individual, donde se pone de manifiesto un 
nivel bajo de complejidad cognitiva, con un uso anecdótico, en una fase inicial de la 
secuencia y con una finalidad meramente academicista. 


De todas formas, este tipo de relaciones se pondrán de manifiesto a lo largo del proce- 
so de aplicación de este nuevo instrumento de análisis, complementario al que hemos 
empleado para analizar otros aspectos de la enseñanza y aprendizaje del patrimonio 
en los libros de texto de Conocimiento del Medio. No obstante, para realizar esta ta- 
rea previamente validaremos este nuevo sistema de categorías analizando una serie 
editorial diferente a la que constituye nuestra muestra para, tras llevar a cabo las 
modificaciones oportunas, proceder al análisis de los libros de texto que son objeto 
de nuestro estudio. 
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Introducción 


El objetivo general de la investigación que da origen a la presente ponencia se refiere 
a la generación de conocimiento en el campo de la didáctica de las ciencias sociales 
sobre la transposición del macro concepto “tiempo histórico” a los libros de texto para 
la enseñanza de la historia. Para ello, se analizaron 3 libros de texto para la enseñanza 
de las ciencias sociales de grado 9 de educación básica en Colombia, utilizados por 
docentes de 3 Escuelas Normales Superiores del departamento de Caldas. 


El estudio se centró en un suceso de la historia reciente de Colombia, considerado 
como un caso paradigmático por las implicaciones que ha tenido en el presente po- 
lítico, social y cultural del país. A partir de este análisis se trata de comprender las 
implicaciones que tienen los textos para la enseñanza de la historia en el pensamiento 
crítico, autónomo y ciudadano de los jóvenes constructores de futuro. 


Para lograr el propósito mencionado, se recurre al marco conceptual de la didáctica 
de las ciencias sociales, que tiene como propósito la formación de ciudadanos respon- 
sables, críticos y dueños de su propio destino, con una adecuada comprensión de los 
fenómenos sociales, políticos e históricos en los que están inmersos. 


Según Santisteban (2009), Pagés y Santisteban (2010), Pagés (2004), Plá (2005, 2008), 
los niños y jóvenes presentan dificultades para relacionar el pasado y el presente y en- 
tre éstos y el futuro. Estas relaciones están a la base de todas las ciencias sociales, en 
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especial de la historia, la cual se ha presentado pedagógicamente como un recuento 
lineal de hechos y fechas, sin lograr articulaciones con el desarrollo del pensamiento 
social y crítico de los estudiantes y sus comunidades. 


Una dificultad que entraña la enseñanza del concepto "tiempo histórico" radica en las 
transformaciones que sufren los contenidos sociales a causa de influencias políticas 
e ideológicas. Estas influencias se representan de forma implícita o explícita en los 
libros de texto, según los intereses de dirigentes internos y externos, funcionarios 
educativos, editoriales, políticos y planeadores del currículo. 


La problemàtica radica en la naturaleza de los libros de texto, concebidos como me- 
diaciones pedagógicas y didàcticas, diseñados y elaborados, en nuestro medio, por 
agentes externos a los expertos e investigadores en didàctica de las ciencias sociales. 
Las tendencias y modas (ej. las competencias, evaluaciones internacionales) permean 
los criterios de construcción de los textos escolares, dejando de lado los resultados de 
las investigaciones desarrolladas por los expertos en el campo de la didàctica. 


El conocimiento social e histórico influye en las representaciones de la realidad que 
poseen los ciudadanos e incluso llegan a impulsar su comportamiento de manera 
decisiva. Los textos cumplen un papel importante en la adquisición de dichas repre- 
sentaciones, condición que conduce a aceptar como verdaderas las explicaciones 
contenidas en los textos y a asumir una concepción de la historia como algo lejano y 
externo a la propia vida. 


Los conceptos históricos, por naturaleza son cambiantes: la dimensión temporal afec- 
ta su comprensión cuando los libros de texto congelan en el tiempo los acontecimien- 
tos y sucesos y presentan conceptos obsoletos e inmutables para los estudiantes. 


La primera indagación de la que se parte para comprender y configurar la didàctica es 
establecer la naturaleza del conocimiento disciplinar objeto de enseñanza. El tipo de 
conocimiento a impartir, las lógicas internas de su constitución, los métodos a través 
de los cuales se ha consolidado históricamente, son la materia prima de la reflexión 
sobre su comunicación, su enseñanza y su aprendizaje. Entre los historiadores existen 
diferentes concepciones acerca de su disciplina y acerca del para qué de la historia. 
Los investigadores de la nueva historia, la historia crítica, la asumen desde las condi- 
ciones ideológicas, religiosas, sociales y culturales que la configuran en cada época. 


El trabajo historiográfico de estas escuelas se aplica a desnaturalizar el presente y a 
deconstruir los mitos en los que se basa la manipulación política de las identidades. 
Según esta postura, la historia tiene una función que dependerá de cómo se cons- 
truye el discurso y de cómo ese discurso influye en la creación de identidades y en la 
constitución de la conciencia histórica individual y colectiva. Para ellos, la conciencia 
histórica no es algo natural, algo dado, sino que por el contrario, existen causas y con- 
dicionamientos que son a la vez humanos e intencionados. 


La perspectiva crítica concibe el presente como producto de un devenir histórico in- 
concluso, que puede ser transformado, a partir de la explicación y la comprensión de 
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las causas que configuran tal presente. La pregunta que subyace a este tipo de postu- 
ra es: ¿cómo puede el conocimiento de la historia contribuir a la toma de conciencia de 
los sujetos sociales? ¿Por qué suceden los acontecimientos? ¿A dónde nos lleva esto? 
(Hobsbawm, 2002.) 


Por su parte, Hobsbawm (2004) afirma que el conocimiento histórico abarca la totali- 
dad de la vida social, mostrando su complejidad dentro de un marco espaciotemporal, 
que en estrecha relación dialéctica define la relación pasado-presente-futuro. La pre- 
gunta que propone el autor para el trabajo historiográfico se remite a entender qué 
puede decirnos la historia sobre la sociedad contemporánea. El autor define el pasado 
como el período que precede a los acontecimientos que han quedado directamente 
registrados en la memoria de los individuos, pero existe una conciencia del pasado 
producto de compartir la vida con personas que nos superan en edad. El pasado es 
una dimensión permanente de la conciencia humana, un componente obligado de las 
instituciones, valores y demás elementos constitutivos de la sociedad humana. 


Según los autores de la teoría social crítica, no podemos dejar de comparar el pasado 
y el presente. Precisamente allí radica la noción de la “experiencia”, la cual se basa en 
los aspectos ya vividos para darle sentido al presente y formular predicciones hacia el 
futuro. El pasado es la materia prima en la que se basa la humanidad para construir 
su memoria, memoria que otorga significado al tipo de vida y de sociedad que se ha 
construido a lo largo de la historia. 


La transposición didáctica 


La naturaleza del conocimiento de la didáctica de las ciencias sociales se basa en la na- 
turaleza del conocimiento disciplinar de base. “Los contenidos” (uno de los elementos 
del triángulo didáctico) contienen una lógica en su estructura y composición diferente 
en cada disciplina. Esta estructura debe ser conocida y analizada por el enseñante que 
se proponga potenciar un aprendizaje en sujetos con determinadas condiciones de 
enseñabilidad. El paso de los contenidos científicos a los contenidos a enseñar, puede 
sufrir pérdidas o distorsiones, si no se explicita una postura epistemológica acerca del 
tipo de conocimiento que se pretende enseñar. Pero la transposición didáctica entre 
saberes científicos y saberes a enseñar encarna también posiciones epistemológicas 
diferentes: la naturaleza del conocimiento científico y las condiciones de su produc- 
ción; la construcción o reconstrucción de los contenidos escolares por parte de los 
alumnos y la naturaleza y las condiciones de la comunicación de los contenidos o 
enseñanza (Aisenberg, 1994). 


Para Rúsen (2011), la enseñanza de la historia debe hacerse desde el concepto de 
conciencia histórica, a partir de la cual, la toma de conciencia surte efectos no sólo en 
los modos de conocer, sino en los modos de obrar y de esperar. La conciencia histó- 
rica produce en los ciudadanos una nueva perspectiva del “otro”, en el momento en 
que se toma conciencia de que la constitución como sujetos activos y pensantes está 
íntimamente relacionada con la intersubjetividad, relación dialéctica que es temporal, 
finita e imperfecta. 
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La ciencia histórica o historiografia es la base para la enseñanza de la historia. Los 
contenidos históricos necesariamente hay que abordarlos desde una perspectiva, en 
este caso, desde la perspectiva social crítica. Tal postura implica que la enseñanza de 
la historia se enfoca a potenciar en los estudiantes un pensamiento histórico social 
que les permita desarrollar procesualmente la conciencia histórica de su pertenencia 
a una condición humana imperfecta, finita y transformable. Para ello, es necesario 
recurrir, críticamente, a las fuentes del pasado, las que se interrogan desde las conse- 
cuencias que para el presente arrojaron las decisiones del pasado. El pasado reporta 
información acerca de las múltiples causas, cercanas y lejanas de los acontecimientos 
del presente. Esta acción configura la memoria histórica, la cual difiere según la pers- 
pectiva epistemológica y crítica que se asuma. 


El tiempo histórico es un metaconcepto que abarca la totalidad de las ciencias so- 
ciales, al igual que el espacio, del cual no se puede separar. Se refiere al cambio y la 
permanencia en el devenir de la humanidad, a la conciencia sobre la temporalidad, a 
la continuidad y a la construcción de futuro. La temporalidad se adquiere a partir de 
la comprensión progresiva de la estructura conceptual del tiempo. Esta comprensión 
entrafia grandes dificultades, por lo que es necesario acudir a los adelantos de la di- 
dàctica contemporànea para dilucidar los retos de la enseñanza comprensiva de la 
historia y de las demas ciencias sociales y humanas 


Para Pla (2005), la enseñanza de la historia es un proceso histórico y las categorias 
analíticas que la convierten en un objeto de estudio, también tienen su propia his- 
toricidad. El autor se pregunta: :cómo se construyen los significados sobre el pasa- 
do dentro de la escuela2 Siendo la historia una disciplina esencialmente textual, es a 
través del discurso donde se plasman los acontecimientos en su devenir temporal. El 
discurso se construye temporalmente. 


El discurso escolar esta plasmado en las exposiciones del profesor, pero fundamental- 
mente, en los manuales para la enseñanza y el aprendizaje de la historia. En el marco 
del sistema didáctico, los textos escolares hacen parte de la transposición didáctica, 
toda vez que la interpretación de los hechos históricos son plasmados en textos histo- 
riográficos, y de allí son traducidos pedagógica y didácticamente a los manuales que 
son usados con frecuencia por docentes y estudiantes. 


El saber historiográfico sufre transformaciones al ser transpuesto tanto al discurso 
escolar, como a los libros de texto para la enseñanza. Una de ellas, es la que parte 
de la complejidad misma del conocimiento histórico, que por su lógica entreverada 
entre pasado presente y futuro, reporta dificultades, tanto para el autor (editoriales), 
como para el profesor y para los estudiantes. Los paradigmas históricos, las posturas 
epistemológicas acerca del tiempo, pueden sufrir reducciones o simplificaciones, que 
necesariamente influyen en el pensamiento histórico de los estudiantes. Ahora bien, 
articular el conocimiento histórico con los propósitos de formar para la ciudadanía 
contemporánea, reporta, así mismo, complejidades, dado el carácter aparentemente 
inútil y poco pragmático de la historia. 
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Los textos escolares son mediadores curriculares, cuya importancia radica en la fre- 
cuente utilización en las aulas de clase y en la gran influencia que ejercen sobre do- 
centes y alumnos. El discurso escolar es una manera de pràctica social, basada en una 
concepción sobre la sociedad y sobre el tipo de hombre que se pretende formar para 
tal sociedad. Es un modo de acción situado histórica y socialmente, en relación dia- 
léctica con el contexto social. El texto està configurado socialmente, pero también es 
constitutivo de lo social, en tanto contribuye a configurar lo social. (Fairclough, 2008). 
El autor señala que el uso lingúístico es constitutivo de identidades sociales (ideacio- 
nal), de relaciones sociales (interpersonal) y de sistemas de conocimiento y de creen- 
cias (textual). 


Metodología 


Estudio de corte cualitativo, que utiliza el Análisis Crítico del discurso (ACD) (Fairclough, 
2008, Wodack, 2011), para su análisis e interpretación. Este tipo de análisis pretende 
explorar sistemáticamente las relaciones a menudo opacas de causalidad y determi- 
nación entre: 


- las prácticas discursivas, los eventos y los textos, 


- las estructuras, procesos y relaciones sociales y culturales más amplios: 
cómo son configurados por las relaciones de poder. 


La postura epistemológica aportada por la investigación cualitativa parte del recono- 
cimiento de la inserción del sujeto en el conocimiento que se estudia (los textos esco- 
lares). El sujeto que investiga tiene una posición subjetiva frente al objeto estudiado. 


La postura ontológica reconoce la naturaleza semiótica de los textos escolares, como 
una entidad real construida en condiciones sociales, culturales, ideológicas y políticas. 


La postura metodológica, relacionada con los aspectos epistemológicos y ontológi- 
cos, se ubica en el análisis crítico del discurso, aplicado en 4 etapas: 


- descriptiva: análisis al interior de los textos, sobre el tratamiento al concepto 
“tiempo histórico” 


- interpretativa: práctica discursiva y sus relaciones con los propósitos de for- 
mación en ciencias sociales 


- explicativa: práctica social: la formación del pensamiento histórico en los j6- 
venes 


- comprensiva: construcción teórica en el campo de la didáctica de las ciencias 
sociales. 
Procedimiento 


1. Análisis de los textos historiográficos (expertos) desde las categorías contex- 
tuales y las categorías discursivas. 
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- Categoria conceptual: Tiempo histórico 


2. Andlisis de tres textos escolares para la enseñanza de las ciencias sociales 
grado 9. 


3. Comparación de la presencia de conceptos temporales en los textos exper- 
tos y en los textos escolares, a partir de un procedimiento de transposición 
didàctica. 


4. Cada texto se somete a cuatro momentos de investigación: análisis-interpre- 
tación-explicación-comprensión. 


5. Los dos primeros momentos se hacen al interior de los textos, el tercer mo- 
mento (explicación) establece relaciones entre las manifestaciones tempo- 
rales y las concepciones epistemológicas, pedagógicas y didàcticas sobre el 
concepto "tiempo histórico" presente en los textos escolares. El cuarto mo- 
mento se construye teoría didàctica. 


6. La categoría conceptual: "tiempo históricos" se analizan a partir de las si- 
guientes categorias analiticas: datación, sucesión, simultaneidad, permanen- 
cia, secuenciación, continuidad, cambio, duración, causalidad, empatía. 


Muestra: 3 libros de texto escolar 
- Espacios 9 (2007). Bogotà: Editorial Norma. 
- Contextos sociales 9 (2005). Bogotà: Editorial Santillana 
- Ejes sociales 9 (2008). Bogota: Educar Editores 


Se seleccionan 2 textos sobre la historia de Colombia, (Alvaro Tirado Mejia y Mario 
Arrubla Yepes) cuyos autores se ubican en la corriente de la "nueva historia". En ellos 
se analiza un suceso de la historia nacional, como es el asesinato del líder popular 
Jorge Eliécer Gaitàn el 9 de abril de 1949, conocido como "el bogotazo", y que profun- 
dizó la violencia bipartidista, la cual adquiere diferentes formas hasta el presente. La 
mirada analítica se centró en el tratamiento que sobre el concepto "tiempo histórico" 
hacen tanto los textos de los expertos, como los textos escolares. 


Analisis y conclusiones 


A partir del análisis de los corpus seleccionados, se delimitan las proposiciones que 
contienen algunas de las dimensiones del concepto "tiempo histórico" teniendo en 
cuenta el movimiento presente-pasado-futuro. En los textos de los historiadores se 
puede evidenciar este movimiento, el cual consiste en la contextualización de los su- 
cesos referidos a la muerte de Jorge Eliécer Gaitàn. En ellos, se parte de una postura 
frente al devenir de la historia de Colombia, lo cual justifica el anàlisis desde la teoría 
crítica del discurso. Al tener una perspectiva de las relaciones entre el pasado y el pre- 
sente, se concibe la historia como un continuo en el que se enlazan causas remotas 
con las cercanas, consecuencias remotas con los sucesos actuales. 
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La naturaleza del conocimiento histórico està presente en los textos de los historia- 
dores, los cuales conservan como hilo conductor de sus narraciones las estrechas 
relaciones entre presente-pasado y futuro. Dichas relaciones no son presentadas de 
manera lineal, sino de forma recursiva, es decir, cada hecho histórico, en este caso el 
"bogotazo" se analiza desde los condicionantes remotos que se gestan desde la guerra 
de los mil días, entrelazando causas y consecuencias de tipo económico, social, cultu- 
ral, ideológico, religioso y también, desde las mentalidades que han configurado las 
maneras de concebir la situación actual de determinada manera. 


En contraste, se evidencia que los libros de texto presentan este hecho en particu- 
lar de manera aislada de los acontecimientos que los causaron desde épocas lejanas 
en el tiempo, pero cercanas en el tejido de la historia, toda vez que constituyen una 
tela de fondo en la que se configura el devenir de una sociedad. En los tres libros de 
texto, el tema del Bogotazo comienza en un capítulo aparte, con una fecha determi- 
nada (1948), como si los sucesos que se venían gestando, tuvieran su génesis en ese 
momento preciso. Así, la idea que les queda a los estudiantes es la inmovilidad de 
los sucesos, el presentismo de la historia, la exterioridad de los acontecimientos a la 
vida de los individuos, la responsabilidad sólo de unos pocos héroes o villanos en la 
configuración de la historia. La historia, según como lo presentan los libros de texto, 
pertenece al pasado, las poblaciones no tienen participación ni ingerencia en su de- 
venir, por lo tanto, la responsabilidad en la toma de decisiones es de unos pocos, los 
dueños de la historia y de la nación. 


Los tres enfoques pedagógicos de cada texto escolar, uno historiográfico, otro basado 
en la democracia y otro basado en la resolución de problemas, presentan pérdidas en 
la naturaleza del conocimiento histórico en su transposición a los libros de texto. La 
relación presente pasado futuro se presenta de manera aislada, omitiendo los hilos 
conductores entre este continuo. Pero además, cuando se establecen relaciones entre 
los tres componentes del “tiempo histórico”, se hace desde una causalidad simple, 
o desde la yuxtaposición lineal de acontecimientos, asépticos y aislados de las con- 
diciones contextuales. Significa entonces, que los modelos pedagógicos que se han 
evocado para la formación de los jóvenes en Colombia, no difieren en su tratamiento 
del concepto “tiempo histórico", tal vez debido a la dificultad para plasmarlo en textos, 
que por tradición han tratado los acontecimientos como entidades que han estado 
ancladas en momentos precisos e inmutables. 


El tratamiento didáctico a este concepto en los 3 libros de texto no consulta los postu- 
lados del sistema didáctico, toda vez que se remiten a ejercicios sobre fragmentos de 
la historia, fragmentos que transmiten visiones presentistas y ajenas a la vida de los 
jóvenes. La resolución de problemas, se limitan a indagar por condiciones superficia- 
les de los sucesos, como son fechas, datos, algunas relaciones con la vida presente, 
pero sin consultar el devenir, el proceso y las múltiples relaciones que se van tejiendo 
a lo largo de la historia. La larga duración no está presente en los ejercicios con los 
que los textos pretenden formar a los estudiantes. Según estos textos, la historia sigue 
siendo ajena a las condiciones de existencia de las comunidades actual. 
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Introducción a la investigación a las Ciencias Sociales 


El discurso centrado en la razón como arma de conocimiento que pone en movimien- 
to la Ilustración en la sociedad europea, y que después se traslada a otras partes del 
mundo, cimenta la idea de que es posible un mundo mejor basado en el conocimien- 
to. Este hecho puede entenderse como el nacimiento de las ciencias sociales. 


Ciencias sociales y Humanas que según el Diccionario de la Real Academia Española, 
son aquellas que “se ocupan de aspectos del hombre no estudiados en las ciencias 
naturales”. Forman parte de éstas, disciplinas como la geografía, la historia, la psicolo- 
gía, la antropología, la sociología, o la filosofía, entre otras. A través de ellas podemos 
llegar a la comprensión del mundo en que vivimos. 


El camino hacia este conocimiento ha dado lugar a infinidad de estudios abordados 
desde diferentes perspectivas teóricas, dándose lugar principalmente dos posiciones 
en cuanto a desde dónde y cómo abordar las investigaciones. Por un lado el enfoque 
positivista, centrado en el análisis de las causas de los fenómenos sociales con inde- 


1 Este trabajo es resultado parcial de la tesis doctoral “Educación ambiental y educación para la ciudadanía desde una pers- 
pectiva planetaria. Estudio de experiencias educativas en Andalucía” y del Proyecto I+D+i, con referencia EDU201123213, 
financiado por el Ministerio de Educación y Ciencia y por Fondos FEDER, denominado “Estrategias de formación del 
profesorado para educar en la participación ciudadana”, con plazo de ejecución de 01/01/2012 al 31/12/2014. 
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pendencia del estado de los sujetos de investigación, con técnicas fundamentalmente 
cuantitativas, como las encuestas o los análisis estadísticos. Y de otra parte encon- 
tramos un enfoque más cualitativo, más descriptivo, fenomenológico, que entiende 
los elementos a estudio desde la perspectiva de los propios sujetos (Taylor y Bodgan, 
1988). 


Estas dos tendencias han dado lugar a distintos paradigmas en función de cómo el 
investigador observa y se enfrenta la realidad de estudio, desde un conjunto de creen- 
cias y actitudes, de una visión del mundo compartida por un grupo de científicos que 
implica la aplicación de una metodología determinada (Alvira, 1982), dando lugar a 
diferentes enfoques que dan lugar a plantearse el diseño metodológico desde uno u 
otro: positivista, hermenéutico, sociocrítico, o sistémico (véase tabla 1). 


Tabla 1. Diferencias básicas entre el modelo positivista y el modelo complejo o sistémico. 


Positiva Hermenéutico Sociocrítico Sistémico o Complejo 
Pensa- Dual Holístico Holístico (comple- 
miento jo y sistémico) 
Objeto de Las partes El todo y las par- | El todo y su contex- El todo, las partes y 
estudio diferenciadas tes (el todo des- to (el todo es algo su contexto como un 
componerse en más complejo que la sistema de interacción 
unidades o par- suma de sus partes) 
tes diferenciadas) 
Funda- Conductista y Cognitivista (cen- | Constructivista Teoría ecológica y 
mentación | Mecanicista trada en el pro- sistemas dinámicos 
teórica cesamiento de 
la información) 
Enfoque de | Aislado y Global: Se centra | Global: Se centra en Complejo, Sistémico y 
la Inves- Fragmentado: | enla interacción | la interacción de las Global: Se centra en las 
tigación Se centra en de las partes y las | partes y las estruc- interacciones entre los 
los elementos | estructuras para | turas para posterior- | elementos, las partes y su 
por separado. | posteriormente mente poner el foco contexto y la interacción 
Pone el foco de | poner el foco de | de estudio bajo la que se da entre ellas. 
estudio bajo estudio bajo una | estructura que se for- | Pone el foco de estudio 
un elemento o | parte concreta. ma entre las partes. sobre varios elementos 
parte concreta. que conforman partes 
y entiende como se 
relacionan entre sí. 
Finalidad Explicar, pre- Comprender e Analizar la realidad y Comprender e interpre- 
decir, controlar | interpretar un transformarla a través | tar un contexto desde 
variables contexto o reali- | de la participación de | los sistemas, y factores 
dad determinada | los propios sujetos que lo constituyen con la 
intervinientes en la finalidad de conocer la 
realidad estudiada diversidad y lo particular. 


Fuente: Elaboración propia a partir de diversas fuente (Morin, 1990; Pé- 
rez Serrano, 1998; Hurtado y Toro, 2001; Leal, 2009). 


El diseño metodológico se centra en todos aquellos aspectos técnicos que rodean a la 
investigación (elección del método y de los materiales), describe cómo se va a llevar 
a cabo, como se van a comprobar la/s hipótesis, va a plantear como dar respuestas a 
los objetivos y a las preguntas de investigación, con la finalidad de obtener la máxima 
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validez y fiabilidad del estudio. 


En este punto se nos plantea la cuestión ¿Qué diseño metodológico es más acorde 
para comprender el mundo que nos rodea? Sin duda esta elección es uno de los as- 
pectos que más dudas y cuestiones suscitan al investigador a la hora de enfrentarse a 
un nuevo estudio, en cuanto a decidir qué es lo más acorde al problema de investiga- 
ción, como en cuanto a con qué muestra, técnicas e instrumentos trabajar. 


Aunque todos los paradigmas responden a un enfoque, un objetivo y una finalidad 
concreta, consideramos que la metodología sistémica abre nuevas posibilidades in- 
vestigativas; ofreciendo la posibilidad de abordar cuestiones complejas desde posi- 
ciones diversas y enriquecedoras, abriendo nuevas ópticas desde las que re-entender 
cuestiones que nos rodean, llevándonos a profundizar desde escalas micro (Prigogi- 
ne), meso (Bar-Yam), a macro (Rosnay), proponiendo un nuevo giro en la investigación, 
ya que, no cabe duda de que el paradigma sistémico “se presenta hoy como una alter- 
nativa viable frente a otras teorías generales cuya aplicación en las ciencias sociales no 
ha sido muy útil” (García Coralate, 1978, p. 47). 


Un ejemplo sencillo para entender los elementos que intervienen en un modelo com- 
plejo se representan en la figura 1, donde un eje temporal y un eje espacial determi- 
nan un contexto concreto donde ambas variables confluyen y sitúan el problema de 
estudio. Contexto no exento de presiones externas (sociales, económicas, políticas, 
culturales,...) que determinan principios, creencias y actitudes que también van a in- 
fluir y configurar una estructura interna de los sujetos de estudio. Esta contextualiza- 
ción y presiones van a extrapolarse en una forma particular de interpretar los hechos, 
de reaccionar ante las diversas situaciones o acontecimientos que les afectan; son 
características grupales e individuales que van a influir en el estudio de forma deter- 
minante. 


Figura 1. Variables y espacios que intervienen en la perspectiva compleja 


COORDENADA ESCALA MACRO 

ESPACIAL li 

"ESCALA MESO 

PRESIONES 47 ESCALA MESO.. 
EXTERNAS i 4 

„ESCALA MICRO | 

COORDENADA 

TEMPORAL 


PRESIONES | 
INTERNAS “> 
l 


Fuente: Elaboración propia 
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Por tanto, retomando la idea de que a través de las ciencias sociales puede compren- 
derse el mundo en el que vivimos, hemos de considerar que si trasladamos a la inves- 
tigación científica la utilización de esta metodologia sistémica, tendremos una visión 
mas completa, compleja y real del caso de estudio. 


Aplicación del enfoque sistémico en la tesis doctoral "educación ambiental y 
educación para la ciudadania desde una perspectiva planetaria. Estudio de ex- 
periencias educativas en andalucía” 


Esta investigación aborda los programas educativos “Ecoescuela”, “Parlamento Joven” 
y “Seguro que te mueves” desde una metodología compleja, analizándolos a través de 
diferentes instrumentos de recogida de datos (cuestionarios de preguntas abiertas, 
entrevistas, grupos de discusión, análisis documental y observación participante) y 
una muestra relevante de sujetos, con la finalidad de conocer en profundidad estos 
programas y desde la perspectiva de los distintos implicados en ellos (alumnado, pro- 
fesorado, agentes de dinamización juvenil de los ayuntamientos involucrados). Tam- 
bién se ha tenido presente la documentación oficial publicada para cada programa y 
la propia experiencia participativa de la investigadora en los mismos (véase figura 2). 


Figura 2. Esquema representativo de la organización de técnicas e instrumentos. 


ANÁLISIS 
DOCUMENTAL 
ovato Ecoss, 
GRUPOS DE F2 < 
é =, OBSERVACIÓN 
DISCUSI $ 3 
a is 
ry = 
ES à 
Mo Ounsasi ao 
ENTREVISTAS CUESTIONARIOS 


Fuente: Elaboración propia. 


Estos son programas complejos en los que intervienen una diversidad de sujetos, así 
como factores tanto internos como externos al centro educativo, que forman siste- 
mas dentro de otros sistemas, y que Pérez Gómez (1992) definió con gran claridad al 
señalar que en cualquier àmbito de la realidad e indistintamente de su complejidad 
nos encontramos con sistemas. Totalidades organizadas, cuyas partes no proceden ni 
funcionan aisladas, autónomas e independientes, sino dentro de una red de interac- 
ciones que se establecen con el resto de los elementos. 


Así, podemos señalar que estos programas educativos conforman un subsistema del 
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que forman parte el profesorado, el alumnado, los agentes de dinamización, los recur- 
sos materiales del centro,..., que a su vez forman parte de otros subsistemas definidos 
por las características propias de los contextos en torno a los centros. Estos contextos, 
a su vez, forman otros subsistemas que se establecen en función de las relaciones que 
se dan entre sí y sus àmbitos de influencia, tanto a nivel interno como externo (véase 
figura 3). 


Figura 3. Representación compleja del Programa Educativo "Seguro que te mueves". (A: alumna- 
do, P: Profesorado, ADJ: Agentes de dinamización, ST: Secretaria Técnica, EP: Entidad Pública). 


Fuente: Elaboración propia. 


Por lo tanto, se han analizado cada uno de los programas educativos como sistemas 
complejos en los que intervienen factores externos e internos que se dan en un espa- 
cio geográfico-temporal o contexto determinado y que van a influir de un modo u otro 
en nuestros resultados de investigación. 


A modo de ejemplo presentaremos datos obtenidos en el programa educativo “Se- 
guro que te mueves” (patrocinado por la Diputación de Sevilla con la finalidad que 
el alumnado intervenga directamente en el desarrollo local de la comunidad partici- 
pando activamente para mejorar aquellos aspectos que forman parte de la seguridad 
vial). 


Para el estudio se han determinado varios focos que intervienen dentro del programa, 
se ha trabajado con el profesorado, el alumnado y los agentes de dinamización juvenil 
que realizan la labor de nexo escuela-ayuntamiento y que participan activamente de 
él. No hemos olvidado en esta muestra tener presente las directrices que desde los 
textos o manuales elaborados por las entidades públicas que lo proponen y gestio- 
nan (Diputación de Sevilla y la Secretaría Técnica del programa) se ofrecen, así como 
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lo recogido desde la misma observación participante del investigador. Consideramos 
que poner el foco en varios de los elementos que entran en juego en el programa nos 
dara una perspectiva mas amplia, detallada y compleja del mismo, que nos permitira 
comprender mejor el objeto de estudio. 


No sólo se ha determinado una muestra heterogénea, sino que también se ha diversi- 
ficado el uso de diferentes instrumentos de investigación que nos permitan triangular 
los datos obtenidos, para lo que se ha hecho uso de cuestionarios, entrevistas se- 
miestructuradas y grupos de discusión para el alumnado y el profesorado, entrevistas 
abiertas para los agentes de dinamización juvenil y plantilla de anàlisis documental 
para el estudio de los textos seleccionados. La observación participante del investiga- 
dor ha conformado un diario de campo extenso en el cual se han recogido aspectos 
destacables de la relación investigador-sujetos estudiados-interrelación entre todos 
los elementos. 


Un ejemplo claro de las potencialidades que esta metodología nos ofrece se detecta 
cuando se plantea la cuestión de si a través del programa se trabaja la Educación Am- 
biental y se observa la divergencia de opiniones entre los distintos sujetos y lo recogi- 
do de los textos analizados como se muestra en la tabla 2. 


Tabla 2. La variable Educación Ambiental en el programa Seguro que te mue- 
ves desde la perspectiva de varios intervinientes en el mismo. 


I: ¿Crees que a través del programa Seguro que te mueves se favorece la educación 
ambiental”, 

E4: Si, en parte también. 

l: ¿Cómo? 

E4: Pues por ejemplo, si..., el alcalde cuando estuvimos ayer en el pleno intento con- 
cienciar de que utilizáramos más..., de que anduviéramos más en vez de utilizar el 
coche, entonces eso para el medioambiente, pues hay menos contaminación y eso. 


Alumnado 


I: ¿Crees que se favorece la educación ambiental a través del programa Seguro que 
te mueves? 

E6: Un poco si porque aparte de la educación vial en coche y moto, también te lo 
ponen que la bicicleta y los peatones los tienes que utilizar más para no contaminar 
tanto con los vehículos a motor y ayudar así a la contaminación, a que haya menos. 


I: ¿Qué grado de implicación tiene la educación ambiental en el programa? 

El: ¿La educación ambiental? Es que ahí ya estoy yo un poco liado porque en el Segu- 
ro que te mueves, educación ambiental propiamente dicha...Yo en el programa, en 
lo que es la asignatura (el programa está vinculado a Educación para la Ciudadanía) 
si está el tema de educación ambiental pero en relación con este programa nada. 


Profe- 
sorado 


I: ¿Y qué temas son los que trabajáis dentro de Seguro que te mueves? 

E1: Pues básicamente la seguridad vial en el municipio, los primeros años se daba 
importancia a seguridad en cuánto a conducción, señalización, y tocábamos mucho 
la movilidad también y sobre todo el desplazamiento de los peatones, el nivel de rui- 
do, la contaminación acústica, medioambiental que pudieran tener los vehículos... 


Agentes de 
dinamiza- 
ción Juvenil 


Uno de los cuatro bloques de contenidos que se establecen desde la Secretaría Téc- 
nica del programa es “El entorno: medioambiente y ahorro”. 


Textos 


Fuente: Moreno Fernández (2013). 
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Como podemos discernir de las respuestas obtenidas de las entrevistas realizadas a 
los diferentes sujetos de estudio y de los textos analizados, la Educación Ambiental 
està más o menos presente, o directamente no está, en función de a quién le pre- 
guntemos. Si esta investigación hubiera tomado como eje central sólo uno de estos 
sujetos los resultados obtenidos hubieran sido parciales y simplistas, y no hubieran 
dado respuesta a una cuestión más amplia como puede ser entender esta variable 
dentro del programa. 


La metodología sistémica nos ha permitido interrelacionar elementos importantes 
que participan dentro del caso de estudio, permitiéndonos partir de un pensamiento 
complejo del programa, considerándolo un sistema en interacción dentro de un con- 
texto concreto. La investigación se ha centrado en las interacciones que se dan entre 
los elementos, las partes y su contexto, con la finalidad de comprender e interpretar 
lo general y lo particular, reto que creemos se ha conseguido. 


Estrategias de formación del profesorado para educar en la participación ciuda- 
dana desde una perspectiva compleja 


Este estudio, continúa profundizando en diversos programas educativos, entre ellos 
“Ecoescuela” y “Parlamento Joven", abordando el análisis de los currículos oficiales, 
la formación inicial del profesorado, la práctica docente y la formación continua del 
profesorado en activo, a través de una recogida de datos exhaustiva y la utilización de 
instrumentos como entrevistas, grupos de discusión y análisis documental. 


No es posible, sino desde el proceso completo y complejo, dar respuesta a las cuestio- 
nes que como investigadores se nos plantean. Si nos detenemos a reflexionar acerca 
de la formación del profesorado para educar en la participación ciudadana no pode- 
mos dejar de indagar en cómo están planteados el currículo educativo y la formación 
inicial y en cómo estos inciden la práctica docente y la formación permanente del pro- 
fesorado, puesto que todos estos elementos están interrelacionados entre sí. Es decir, 
la formación inicial va a estar determinada por la políticas educativas y el currículo 
que esas determinen, y que por tanto va a repercutir de una manera determinada en 
como el profesorado va a realizar su práctica docente, determinando la necesidad de 
un tipo u otro de formación permanente. Actualmente este estudio se encuentra en 
su fase de recogida de datos. 


Conclusiones 


Aunque para ambos estudios se han considerado varias unidades de análisis de ma- 
nera diferenciada, nunca se ha perdido de vista el conjunto de los objetos de estudio 
como unidades completas y complejas, evitando una mirada simplista, e intentando 
recoger todas las miradas posibles, no sin entender, que aunque está es nuestra in- 
tención, siempre hay matices y actores que pueden diluirse debido a la propia comple- 
jidad del estudio, situándonos así en el marco de un paradigma complejo. 


Estamos de acuerdo con García Cotarelo (1878, p. 50) en que con el paradigma sisté- 
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mico "no se pretende remplazar a la metodología científica tradicional (en lo relativo a 
los criterios de validación científica, comprobación de hipótesis y lenguaje comunica- 
tivo neutro) sino, más bien, integrar esta metodología en el contexto de una interpre- 
tación más general, esto es, de una concepción”, por tanto, “será suficiente si redefine 
el campo científico, orienta la investigación y permite el ejercicio práctico de la ciencia 
como «una actividad de resolver rompecabezas»”. 
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Introducción 


El presente texto presenta los resultados de la investigación “Imagenes, imaginario y 
memoria de la violencia en Colombia desde la perspectiva escolar" desarrollado en 
2012-2013 por la Universidad Nacional Abierta y a Distancia. El proyecto de investiga- 
ción propone integrar el campo artístico como estrategia didàctica en la enseñanza 
de las ciencias sociales y en particular de la construcción de memoria histórica en el 
ambito escolar. El problema de investigación se fundamentó en la ausencia de estra- 
tegias didàcticas adecuadas para la construcción de memoria histórica en el contexto 
escolar. Frente a esta ausencia la investigación apuesta por el arte pictórico como 
dispositivo pertinente para promover una reconstrucción histórica que incite una dis- 
cusión y finalmente una construcción de memoria histórica en los estudiantes que 
incluya una mirada crítica y profunda sobre el pasado, en particular sobre los hechos 
de violencia social y política en Colombia entre los afios 1945-1953. 


El texto se divide en tres partes, la primera pretende recoger algunas ideas que par- 
tiendo desde Maurice Halbvvachs desarrolla las posibles intersecciones entre el con- 
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cepto de Memoria Colectiva y lenguaje artístico con el propósito de hallar caminos 
útiles en el campo didàctico escolar. Posteriormente se presenta la implementación 
y el anàlisis de la propuesta didàctica en la cual se fundamenta el proyecto de inves- 
tigación. Por último, se recogen algunas conclusiones en relación con los resultados 
encontrados. 


1. Memoria colectiva y lenguaje artístico 


El acto de recordar y olvidar es un ejercicio de caràcter individual, nadie puede recor- 
dar u olvidar por otros y estos recuerdos son los que definen nuestra identidad per- 
sonal y nuestro lugar en el mundo. No obstante, este proceso no ocurre de manera 
aislada sino que por el contrario acontece en el interior de un contexto social donde 
estàn presentes las instituciones y la cultura, por tanto aunque la memoria funciona 
al interior del sujeto es finalmente el contexto social quien le da sentido creándola y 
recreándola de acuerdo a las situaciones culturales, económicas y políticas que carac- 
terizan un momento histórico determinado. 


Partiendo de esta tesis, que ha sido discutida y matizada en sus múltiples implica- 
ciones, nos acercaremos a la figura de Maurice Halbwachs ya que desde sus textos 
se desprende toda una tradición sociológica que ha desarrollado el carácter social 
de la memoria. En su propuesta las memorias individuales están inexorablemente 
enmarcadas socialmente, estos marcos se componen de la representación general 
de la sociedad, sus valores, representaciones y necesidades. Estos marcos incluyen a 
su vez la visión del mundo que se sustenta en los valores e ideas que son aceptadas y 
promovidas por cierto grupo o colectividad. En sus palabras 


Solo podemos recordar cuando es posible recuperar la posición de los aconteci- 
mientos pasados en los marcos de la memoria colectiva (...) el olvido se explica por 
la desaparición de estos marcos o de parte de ellos (...) (2004, p. 172). 


Esto implica que lo social está presente incluso en aquellos recuerdos que considera- 
mos más íntimos y personales, de lo cual se deduce que nunca estamos en realidad 
solos, que nuestro recuerdo es construido con otros y gracias a otros compartiendo 
con ellos códigos culturales e ideológicos. Debido a que estos marcos son históricos y 
cambiantes, en realidad toda memoria es una reconstrucción más que un recuerdo. 
Y lo que no encuentra lugar o sentido en ese cuadro es material para el olvido (Jelin, 
2002). 


Ahora bien, la memoria no puede aferrar todos los hechos que se cruzan en la vida 
diaria de los sujetos, para lo cual funciona un filtro que permite que sólo los hechos 
considerados significativos sean retenidos encuadrándolos en los marcos sociales a 
los que se refiere Halbwachs. Elizabeth Jelin caracteriza estos hechos y acciones como 
cotidianos y propios de un comportamiento aprendido rutinariamente, a ellos los ubi- 
ca dentro de una “memoria habitual”. En oposición existe una memoria de hechos 
“memorables” que al involucrar al sujeto en el campo afectivo y emotivo lo puede em- 
pujar a la reflexión y a la búsqueda de sentido, lo cual convierte estos hechos en sig- 
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nificativos y dignos de ser recordados, es decir adquiere su estatus de "memorable". 
Éstos seràn expresados en una forma narrativa, convirtiéndose en la manera como 
el sujeto construye un sentido del pasado, una memoria que se expresa en un relato 
comunicable, con un minimo de coherencia (Jelin, 2002). Esta forma narrativa puede 
ser expresada de múltiples maneras, siendo una de ellas el lenguaje artístico, con lo 
cual habría que anotar que ciertas manifestaciones artísticas pueden dar cuenta de 
estos hechos memorables que constituyen la memoria colectiva de los grupos y que 
se encuadran en estos marcos sociales que se sostienen en elementos culturales e 
ideológicos. 


Cuando nos referimos a esta memoria colectiva se vuelve evidente la necesidad de 
preguntarnos si los sujetos reducen su campo de recuerdo sólo a lo que fue vivido o 
Si asuntos que no fueron parte de su experiencia de vida también son susceptibles de 
formar parte de esa memoria colectiva a la que se refiere Halbvvachs y que se mani- 
fiesta finalmente en ellos. Aunque esta discusión està abierta a múltiples interpreta- 
ciones nosotros nos adscribiéremos a la idea que sustenta la posibilidad que en los 
sujetos se lleve a cabo un proceso de internalización de hechos pasados que no fueron 
directamente vividos por él pero que debido a la influencia de la cultura llegan a for- 
mar parte de su experiencia, aunque no como una experiencia directa sino como una 
de segundo nivel, de la cual puede dar cuenta y referirse a ella utilizando los marcos 
sociales que funcionan en su grupo social con lo cual puede emitir un concepto, una 
opinión o un juicio con la suficiente seguridad como si esos hechos formaran parte 
directa de su experiencia vital. El arte, y en particular las obras de arte pictórico, se 
constituirían entonces en una expresión narrativa que ayuda a soportar esos marcos 
sociales y que permite a su vez construir esas experiencias no directas de segundo ni- 
vel y que reflejan en última instancia las construcciones inter-subjetivas de la memoria 
colectiva. Jelin afirma como 


(...) En el sentido común, la experiencia se refiere a las vivencias directas, inmedia- 
tas, subjetivamente captadas de la realidad. Pero una reflexión sobre el concepto 
de “experiencia” indica que ésta no depende directa y linealmente del evento o 
acontecimiento, sino que está mediatizada por el lenguaje y por el marco cultural 
interpretativo en el que se expresa, se piensa y se conceptualiza (2002, p. 56) 


El lenguaje y las expresiones narrativas, tanto las que emergen de los sujetos como 
aquellas que se ubican en los marcos sociales de interpretación a su alrededor, son las 
que serán —para el caso de este artículo— nuestro foco de interés. Las imágenes y las 
obras pictóricas se constituyen en una muestra de expresión narrativa que representa 
la construcción inter-subjetiva que forma la memoria colectiva. El uso del lenguaje — 
incluyendo el artístico— implica relacionarse con otros sujetos, con otros espacios y 
con el mundo, para lo cual el sujeto acciona su posibilidad de significación en donde 
pueda cuestionar lo ya construido (Zemelman, 2012). 


El estudio del arte, y de sus distintas producciones culturales y expresiones narrativas, 
va dirigido entonces a analizar el proceso por el cual se construye un conocimiento 
cultural compartido ligado a una visión del pasado. Se trata de reconocer que la me- 
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moria no se presenta sola y desarticulada del contexto social sino que por el contrario 
son los códigos y el caràcter simbólico de la cultura lo que la constituyen y que son ex- 
presados en el arte y en otras producciones culturales. Por tal razón, el arte se convier- 
te en parte de esa estrategia de otorgamiento de sentido que diversos actores sociales 
promueven. Forma parte de lo que Jelin (2002) ha llamado vehiculos de la memoria que 
junto con los libros, monumentos, museos, películas o libros de historia intentan pro- 
veer de sentido a una cierta memoria que trata de convertirse en hegemónica y cubrir 
colectivamente a todo el grupo social. 


El lenguaje artístico es entendido como forma expresiva pero también como recurso 
de interpretación simbólica en el proceso de construcción (inter) subjetiva en el cam- 
po de la memoria. El lenguaje artístico ademas abre la posibilidad de significación en 
el sujeto con base su capacidad para colocarse en situaciones contextualizadas, arti- 
culadas y sensibles, se trata de propiciar una discusión en el campo de la subjetividad 
expresando claramente las necesidades, experiencias, posturas axiológicas e ideoló- 
gicas, conceptualizaciones, perspectivas de futuro, entre otros planos que ayuden a 
complejizar la formación (inter)subjetiva. Este propósito se convierte en un desafío 
de conocimiento en la medida que utiliza un lenguaje (artístico) y un mecanismo (la 
interpretación de la imagen pictórica) para conformar desde su raíz el acto de pensar 
(Zemelman, 2012 p. 31). 


2. Implementación y análisis de la propuesta didáctica 


Metodológicamente el proyecto previó el desarrollo de una discusión de fuentes do- 
cumentales para el afianzamiento teórico del estudio. En un segundo momento, se 
desarrollaron talleres didácticos con la ayuda de un material pedagógico diseñado a 
partir de la fundamentación conceptual del proyecto. El trabajo de campo se desarro- 
116 en grupos de estudiantes de grado sexto de educación básica secundaria en tres 
diferentes instituciones educativas oficiales de la ciudad de Bogotá. En total fueron 
indagados 30 estudiantes entre los 11 y 13 años de edad. 


El trabajo con los estudiantes se realizó a través de un material didáctico consistente 
en una cartilla denominada “Imagen artística y violencia en Colombia”, que a su vez se 
divide en cuatro partes. La primera “El contexto histórico” se propone establecer un 
marco interpretativo de un período en particular (en este caso la violencia sectarista 
entre 1945 y 1953) apelando a los hechos históricos y a una narración que incluye la 
versión académica de los hechos de estudio. La segunda parte “Los testimonios” in- 
cluye narraciones testimoniales de actores que vivieron en ese momento histórico los 
hechos de estudio, no sólo en la relación de víctimas-victimarios sino como sujetos de 
un momento histórico que se vieron involucrados de una manera u otra en los hechos 
de violencia estudiados. La siguiente parte “Las imágenes” incorpora seis pinturas de 
reconocidos artistas colombianos que trataron el tema de estudio de la manera más 
precisa y, en algunos casos, explícita posible? (ver imagen 1). Esta sección se acompa- 


1 Las imágenes corresponden en su orden: 1) Alipio Jaramillo. Masacre. 1950. Óleo sobre tela. 90x120cm. Colección Quinta 
Galería. 2) Alipio Jaramillo. Masacre II. 1956. 90x120 cm. Óleo sobre tela. Colección Quinta Galería. 3) VIOLENCIA, 1962. 
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fia de dos preguntas que intentar motivar a los estudiantes a observar la imagen con 
atención y a expresar aquellas sensaciones que producen las imàgenes. La cartilla 
continúa con la sección "La reflexión", en ella se pretende que el estudiante relacione 
los hechos, narraciones e imàgenes estudiadas con la vida actual de nuestro país. Por 
último, la sección de "La narración" promueve la escritura de los estudiantes a través 
de la redacción de una historia que incluya todos los elementos vistos previamente. La 
intención de esta última parte es determinar la manera como se presenta una memo- 
ria colectiva en los sujetos escolares proyectada en estas narraciones. 


Imagen 1. Imdgenes utilizadas en el material diddctico 


a. Interpretación y andlisis de las Imagenes 


Para el anàlisis de las seis imàgenes propuestas se recuperaron las respuestas a las 
preguntas planteadas: “¿Qué es lo que más te llama la atención de esta imagen? y 
¿Qué opinión o sensación te produce?”, los resultados se agruparon en las siguientes 
categorías: 


Apelación a la sensibilidad 


Se trata de expresiones de los estudiantes relacionadas con los aspectos más sen- 
sibles que pueden generar las imágenes. Se asocian con sentimientos y emociones 
que son propiciadas al contemplar la imagen. En esta categoría se encontró que los 
estudiantes manifestaron sentimientos de temor, sufrimiento, tristeza, desamparo, 
desespero, angustia, dolor, escalofrío, aberración, asco y decepción. Un total del 32% 
del grupo se inscribió en esta categoría. 


Alejandro Obregón (España, 1920 - Colombia 1992). Óleo sobre lienzo, 155 x 188 cm. Colección de arte del Banco de la Re- 
pública. 4) Alfonso Quijano. La cosecha de los violentos. 1968. Xilografía coloreada sobre papel, edición 16/20. 39 x 68 cm. 
Colección Banco de la República. 5) Ignacio Gómez Jaramillo. La furia y el dolor. 1954. Óleo sobre tela. 81x100 cm. 6) Luís 
Ángel Rengifo. Corte de franela. Aguafuerte y aguatinta. 1963. 16 x 29 cm. Museo de Arte Moderno de Bogotá. 
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Apelación a la forma y el contenido 


Uno de los hallazgos en el anàlisis de las respuestas de los estudiantes frente a las 
imàgenes artísticas consistió en observar como los sujetos escolares acudían a la des- 
cripción de los hechos ilustrados en ellas. Para ello se referían a aspectos visibles de 
manera directa en las imàgenes y lo que ellos entendian que se estaba presentando 
en estas obras. Esta descripción, que en nuestro concepto corresponde a una apro- 
ximación primaria a la obra, sólo recurre a los aspectos visibles de la misma. En esta 
categoría los estudiantes hicieron referencia a la crueldad, la tortura y la brutalidad a 
las que son sometidas las víctimas, a como hombres armados intimidan a personas 
indefensas, a la cantidad de personas muertas que se muestran en algunas obras, a 
como las víctimas se esconden o huyen para proteger su vida, a la forma a veces san- 
grienta que presenta la violencia algunas obras, a la percepción de indefensión que 
generan las víctimas, entre las referencias mas importantes. Fue la categoría donde 
mayor número de estudiantes se vincularon, un 40% del total. 


Apelación a la razón 


Las respuestas de los estudiantes inscritas en esta categoría se relacionan con la ne- 
cesidad de formular una explicación o una respuesta de tipo histórico o político al 
fenómeno de la violencia ilustrado en las imàgenes. Se abandona el campo subjetivo/ 
emocional para darle peso a explicaciones que han sido estudiadas previamente, bien 
sea en el taller didàctico, en la escuela o por experiencias previas. Una característica 
de esta categoria es que el fenómeno de la violencia es visto como una "guerra" que 
se explica por razones políticas, ideológicas o económicas. El 21% de los estudiantes 
indagados estuvieron presentes en esta categoría. 


Identificación con las víctimas 


Aquí los estudiantes expresaron su solidaridad con las víctimas que son consideradas, 
como en la mayoría de los casos, como personas ajenas al conflicto sacrificadas por 
una violencia ajena. A esta situación que denominamos identificación con las víctimas 
se asocian expresiones de furia y compasión. El número de estudiantes que apelaron 
a esta identificación fue más bien reducido en comparación con las dos categorías 
previas, no obstante los que se inscribieron en ella fueron muy enfáticos en su solida- 
ridad con las víctimas. Fue la categoría con el menor número de estudiantes, sólo el 
7% se identificaron en ella. 


b. Interpretación y análisis de las Reflexiones 


En el apartado de “Reflexión” el material didáctico indagaba a los estudiantes por la 
posibilidad que situaciones de violencia como las expuestas en las imágenes estu- 
vieran presentes en la vida de hoy en nuestro país. En este análisis se presentaron 
cuatro categorías que permiten diferenciar cuatro maneras en las que los estudiantes 
afrontan una reflexión en cuanto a la relación pasado/presente de la violencia política. 
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Solidaridad 


La primera de ellas se refiere a la solidaridad. Por este concepto se entiende en esta 
categoría aquellas expresiones en las que los sujetos escolares se refieren a accio- 
nes de defensa y ayuda a las víctimas ilustradas en las diferentes obras. Si bien es la 
categoría que menos frecuencia presenta, es importante destacarla en cuanto a que 
corresponde a unos de los objetivos del trabajo en términos de sensibilización de la 
temàtica estudiada. 


Lenguaje y hechos de violencia actual 


Una segunda categoría de anàlisis corresponde a las identificaciones que hacían los 
estudiantes de la violencia política sectarista con una violencia mas cercana a la reali- 
dad nacional actual. Aquí se destaca el hecho de que los estudiantes relacionan este 
tipo de violencia con un lenguaje cuyo origen puede rastrearse en los medios de co- 
municación; se tratan de expresiones como “actos terroristas”, “grupos insurgentes”, 
"guerrilla", “narcotraficantes”, “guerra política", entre otras que hacen pensar inmedia- 
tamente en la influencia de los medios masivos en la conformación de una suerte de 
memoria política colectiva implantada a través del uso de este lenguaje. 


Relación con violencias cercanas 


Otra de las categorías encontradas en las reflexiones de los estudiantes frente a la 
relación imagen/presente está dada en la forma como encuentran en las imágenes 
de violencia sectaria alguna relación con violencias más cercanas a su entorno social 
y cultural vivenciadas de manera cotidiana. Esta violencia actual consiste en matar, 
violar, robar o desplazar personas, lo cual aunque se presentaba en la violencia pa- 
sada parece que es vivida en contextos cercanos por los estudiantes también en la 
actualidad. 


c. Interpretación y análisis de las Narraciones 


Las narraciones de los estudiantes fueron una combinación de algunas de las catego- 
rías antes enunciadas para los otros puntos de la cartilla. Un aspecto que al revisar 
estos escritos queda claro es la insuficiencia de la capacidad narrativa que mostraban 
muchos de ellos. Al parecer, pasar de una cultura visual en donde casi todo es media- 
do a través de las imágenes a un ejercicio de carácter escrito es difícil en muchos de 
los estudiantes indagados. 


En la categoría de análisis de apelación a la razón encontrada en las narraciones de 
los estudiantes se destaca el carácter pacífico de los campesinos, la crueldad de la que 
son víctimas, la explicación en la filiación partidista de esta violencia, y la separación 
entre los partidos como entidades ajenas a las personas. En cuanto a la apelación a la 
forma y el contenido los estudiantes enunciaron muerte, desplazamiento, crueldad y 
falta de compasión, describían estos elementos al incorporarlos en narraciones que 
muchas veces sólo contenían estos únicos factores. En esta categoría el ejercicio pro- 
ducido por los estudiantes se parecía más a una narración de las imágenes verbalizan- 
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do la violencia que exponian éstas. 


Ahora bien, una de las apuestas del proyecto de investigación señala que a través 
de las narraciones de los sujetos se pueden observar rastros o señales de la manera 
como una memoria colectiva ha sido conformada a través de diferentes mecanismos 
culturales. Estos rastros de memoria colectiva deben leerse teniendo en cuenta que 
las imàgenes artísticas analizadas por los estudiantes sirvieron a la vez como elemen- 
to sugerente para evocar cierta memoria colectiva y simultàneamente como construc- 
tor de una memoria colectiva frente a los hechos de violencia política de mitad del 
siglo XX en Colombia. 


3. Conclusiones 


Un anàlisis de la imagen y en particular de la obra artística pictórica de caràcter histó- 
rico permite pensar las condiciones sociales de producción del recuerdo y del olvido 
considerando las interacciones dinàmicas entre pasado y presente, individuos y gru- 
pos, experiencias vividas o transmitidas y los usos sociales de la historia y la memo- 
ria. A su vez, el estudio de la imagen artística como evidencia de memoria colectiva 
cumple con la función de erigirse como un antídoto contra la engafiosa sensación de 
poder de la historia, contra la frialdad de sus fechas, del número de sus muertos, de 
la parafernalia de sus celebraciones y onomasticas. La memoria colectiva posee un 
caràcter normativo, actúa como un patrón de conducta para los miembros del grupo 
(Blanco, 1997) y por tanto, su estudio debe rastrear indicios en la cultura material de 
las sociedades, la producción artística es sólo una de sus múltiples posibilidades de 
emergencia. 


Es necesario insistir en la comprensión de la imagen alejada de una visión estàtica de 
la memoria, es preciso entenderla como una construcción llevada a cabo de manera 
intersubjetiva y compartida colectivamente. De allí que el anàlisis que se pueda des- 
prender de ella no sólo abarcarà el campo estético e histórico sino también el cultural 
donde la emergencia de una memoria colectiva ha dejado una huella cuyo estudio es 
necesario emprender. 
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Hasta ahora, los museos y los yacimientos arqueológicos han sido los medios de difu- 
sión empleados por excelencia para la transmisión de los conocimientos y descubri- 
mientos de la arqueología, así como de la manera en que esta disciplina trabaja. No 
obstante, en los últimos años, Internet y el sistema multimedia han tomado fuerza y 
se han sumado con gran éxito a las líneas de difusión y educación de la arqueología 
tanto en el ámbito de la educación formal como no formal (Calaf y Fontal, 2004). 


Actualmente, la enseñanza de la arqueología en el aula! se ha llevado a cabo a tra- 
vés de libros, salidas escolares, participación de alumnos y maestros en excavaciones 
reales y, desde hace poco, mediante las simulaciones virtuales. No obstante, las TIC, 
entre las que se destaca la realidad virtual, no se han introducido plenamente en el 
campo de la enseñanza y aprendizaje (Ott y Pozzi, 2011), dado que los libros de texto 
siguen siendo por tradición el material básico utilizado para la enseñanza de la Histo- 
ria y la arqueología (Roussou, 2006). En este sentido, las clases expositivas, la escasa o 
nula participación del alumnado en su aprendizaje, o la memorización de un discurso 
histórico acabado e incuestionable siguen rigiendo, en la mayoría de las veces, la en- 
señanza actual de estas dos disciplinas. 


1 La introducción de la arqueología en el ámbito escolar está relacionada con la renovación pedagógica, que tuvo lugar 
durante la década de los setenta. 
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En este contexto, Diego Levis (1997) propone que la pràctica diaria en el aula debería 
poder combinar todo tipo de recursos didàcticos, intentando buscar una complemen- 
tariedad entre los més tradicionales y los mas innovadores, seleccionando, priorizan- 
do y jerarquizando los contenidos y las técnicas didàcticas mas apropiadas en cada 
caso. Así, la realidad virtual podría convertirse, por su propia naturaleza, una herra- 
mienta apropiada y extraordinariamente motivadora para la enseñanza de la arqueo- 
logia", la Historia y la Historia del Arte (Huesillos, 2010). 


Algunos autores opinan que estas técnicas de experimentación virtual, pueden trans- 
formar completamente la pedagogía (Colonna, 1994). No faltan expertos que afirman 
que la realidad virtual y la tecnología informática, no sólo están redefiniendo la mane- 
ra como aprendemos, sino que constituyen la primera alternativa verdadera a las vie- 
jas instituciones educativas (García, 2010). Si tenemos en cuenta palabras como las de 
Tiffin y Rajasinghan «el uso de las tecnologías informáticas podrían hacer de la clase 
virtual el principal lugar de aprendizaje en la sociedad» (Tiffin, J. y Rajasingham, 1997). 


En su aplicación a las ciencias sociales, la realidad virtual es muy útil para trabajar con 
datos espacio-temporales (Pujol, 2009), ya que ofrece la posibilidad de contextualizar 
los objetos y edificios en su marco histórico, sociocultural, económico y geográfico, 
mejorando, así, su comprensión e interpretación (Schmidt et al., 2012). Un recurso 
didáctico, pues, que abre un gran abanico interdisciplinario de enfoques, que pueden 
involucrar, al mismo tiempo, una gran variedad de asignaturas y conocimientos. En 
este caso sería el análisis de datos histórico-arqueológicos a partir de un proceso de 
investigación, poniendo a prueba las hipótesis propuestas y despertando o descu- 
briendo nuevos aspectos, que sobre el papel pueden pasar desapercibidos (Escami- 
lla, 2011). 


Por otro lado, la didáctica de las ciencias sociales también ha expandido sus áreas de 
interés a contextos no formales de enseñanza-aprendizaje, ya que lo importante es 
cómo las personas aprenden conceptos y metodologías de geografía e historia, en 
los más diversos contextos y con las más diversas técnicas y estrategias científicas 
(Hernández i Rojo, 2012). En este sentido, las experiencias desarrolladas por la inter- 
pretación del patrimonio son muy importantes, ya que permiten posicionarse mejor 
en el sector de trabajo con fuentes primarias paisajísticas, arquitecturales, etnológicas 
o arqueológicas, y al respecto debemos insistir en la importancia del patrimonio como 
puente fundamental de diálogo con el pasado. 


La realidad virtual en los museos arqueológicos 


En el ámbito de la educación no formal, la realidad virtual forma parte de las tenden- 
cias museológicas actuales relacionadas con la sociedad de la información, dado que 
su uso se entiende como una visita inmersiva interactiva en un entorno multimedia. 
En este sentido, tanto el público como los/las profesionales del sector están conven- 
cidos de que la realidad virtual es especialmente adecuada para mostrar al público 


2 Si el yacimiento arqueológico, en sí, es un espacio didáctico, donde se mezclan todo tipo de experiencias, con la virtualidad 
de la arqueología se puede transformar en una experiencia cercana, atractiva y accesible a todos. 
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general y sobre todo, el infantil, cómo era el pasado (Pujol y Economou, 2008). No 
obstante, la mayoría de las reconstrucciones actuales ofrece aún, ya sea por razones 
técnicas o por razones científicas (Pujol, 2008), imágenes estáticas e hiperrealistas de 
edificios vacíos. Esta falta de actividad humana hace que, según el resultado de algu- 
nos estudios, las reconstrucciones virtuales pierdan interés para el público (Pujol y 
Economou, 2008). 


La interactividad humana puede ser una herramienta con un gran potencial didáctico 
y educativo si sabemos usarla de forma correcta, pero también puede provocar el 
efecto contrario. ¿Dónde están los límites entre una buena mediación humana y una 
de deficiente? ¿Todos los recursos son válidos para todos los públicos? En este sentido, 
es importante tener en cuenta el cuestionamiento humano a la hora de interactuar, 
ya que una instalación interactiva que no pretenda solucionar problemas al plantear 
cuestiones corre el riesgo de perder interés o ser ineficaz (Santacana y Martín, 2010). 


Así pues, es necesario realizar estudios sistemáticos en el ámbito del patrimonio para 
conocer y comprender las necesidades de la presentación de estos recursos en los 
museos, las exigencias e intereses del público, y cómo la realidad virtual se puede 
adaptar a ello teniendo en cuenta sus capacidades técnicas. 


Estudios y evaluaciones de recursos 3D 


Los pocos estudios específicos realizados en museos han evidenciado que las Tecno- 
logías de la sociedad de la Información tienen problemas de integración en la expo- 
sición, debido a que corresponden a un paradigma comunicativo diferente. En este 
sentido, la efectividad de la realidad virtual como instrumento museográfico debería 
ser evaluada a través de estudios sistemáticos específicamente diseñados para el en- 
torno del museo manifestándose así, problemas de mantenimiento y gestión de los 
sistemas. 


Siguiendo esta línea, son varias las evaluaciones desarrolladas y realizadas que han 
constituido una primera aproximación al uso y la percepción de las nuevas tecnologías 
en el patrimonio cultural: estudios de público que analizan con precisión el visitante 
y su comportamiento en el museo; evaluaciones que ponen la atención al operador 
cultural (museólogo, técnico de patrimonio) y al tecnólogo (diseñadores, ingenieros) 
(Asensio y Asenjo 2011), así como dos procesos nuevos que nacen con la aplicación 
de las TIC: utilidad, confort y usabilidad (mediación de la tecnología con el usuario) y 
cibermuseografía (integración de la tecnología en las formas de presentar contenidos) 
(Pujol y Carreras, 2009). 


Algunos de estos estudios evaluativos se han llevado a cabo en exposiciones como 
Imaginar Roma Antigua, en Roma, o en el Museo de Ename y El Hellenic Cosmos de 
Atenas (Pujol, 2010). Son ejemplos que nos proporcionaron los parámetros básicos 
para llevar a cabo el análisis práctico que desarrollaremos a continuación. 
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Creación de una pauta de andlisis y evaluación de recursos 3D 


Partiendo de la teoría expuesta, el objetivo principal de esta investigación ha sido rea- 
lizar un estudio aproximado de la aplicación y uso de la tecnología 3D en museos y 
espacios de presentación patrimonial arqueológicos en Cataluña mediante una pau- 
ta?. Con esta pauta de análisis, que se utilizó como material de apoyo durante la visita, 
se pretendía considerar los usos positivos y negativos del recurso tecnológico, sus 
problemas asociados, sus ventajas e inconvenientes —en función del tipo de aplica- 
ción— así como sus potencialidades y capacidades comunicativas o educativas. Siem- 
pre teniendo en cuenta el marco de acción institucional. 


Para definir el protocolo, se han tenido en cuenta, principalmente, las aportaciones 
de Mikel Asensio (2011), Laia Pujol y Maria Economou (2009; 2011) y César Carreras 
(2009). Laia Pujol y Maria Economou, fruto de su experiencia en el diseño de proyectos 
de museografía virtual, consideran la articulación de propuestas analíticas de evalua- 
ción en función a criterios como la interfaz, la presentación, la navegación, la progra- 
mación, el contenido, la integración con la exposición y temática del museo, así como 
la impresión y expectativas de los visitantes. En el caso de César Carreras desde una 
perspectiva similar, plantea técnicas de evaluación para analizar la cibermuseografía 
a partir de la utilidad, usabilidad y accesibilidad y las posibilidades de participación y 
desarrollo del aprendizaje por parte del público, teniendo en cuenta aspectos como el 
uso de la información, recursos y actividades, etc (Carreras y Pujol, 2009). 


Teniendo en cuenta las referencias bibliográficas anteriores, el procedimiento que se 
llevó a cabo en este caso fue: 


1) Seleccionar un recurso a analizar con la intención de evaluar los principales 
criterios —como la utilidad, el confort, la usabilidad y accesibilidad, la na- 
vegabilidad, las acciones comunicativas e interactivas, etc.—, que definan la 
mediación de la tecnología con el usuario. Es evidente, que los diferentes 
aspectos a analizar podrán variar en función del tipo de recurso a estudiar. 


2) Realizar una evaluación aproximada del recurso como usuario y rellenar, 
seguidamente la ficha elaborada. Tuvimos en cuenta que para realizar una 
buena análisis era necesario observar y utilizar el recurso previamente, para 
comprender perfectamente su funcionamiento. 


Los criterios seleccionados para analizar los recursos tecnológicos 3D y sus caracterís- 
ticas se estructuraron en siete bloques: 


1) Marco institucional: es necesario establecer el contexto en el que se inserta 
el recurso o dispositivo a analizar. Se especificaron aspectos como el nombre 
de la institución patrimonial, la temática que trata, el municipio donde se ubi- 
ca, el tipo de institución que es (Museo, centro de interpretación, yacimiento 
arqueológico, parque arqueológico, etc.) Y también su alcance territorial (lo- 


3 Por otra parte, las tecnologías 3D son, aún, escasamente implantadas en los museos arqueológicos catalanes y, conse- 
cuentemente son pocos los casos que pudimos analizar: un total de diez museos arqueológicos. 
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cal, regional, provincial, nacional...). 


2) Contexto donde se ubica el recurso tecnológico 3D: la calidad y comprensión 
de uso del sistema dependera de las condiciones —como la organización— 
del entorno físico en el que se encuentra. En este sentido, es interesante 
conocer el nombre de la exposición en el que enmarca, su contexto de uso 
—en función si se encuentra en el interior o en el exterior del espacio patri- 
monial—, así como temporal (antes, durante o después de la visita). También 
se hace referencia al diseño del recurso, para vislumbrar hasta qué punto 
es atractivo para al público y si las condiciones del espacio facilitan su buen 
funcionamiento. 


3) Descripción del recurso tecnológico 3D: especificar qué recurso tecnológico 
ofrece (App, audiovisual sin interactividad, realidad virtual, entorno multime- 
dia, vveb, base de datos, etc.), qué interfaz o descripción física presenta (pan- 
talla, altavoces, dispositivo tàctil, monitor y ratón, micrófono, càmara, gafas, 
PDA, Ipad, aplicación móvil, etc.) y finalidad (para consultar y describir los 
datos, análisis a partir de juegos, navegación, etc.). 


4) Contenidos que presenta el recurso: se consideran los contenidos generales, 
es decir, la temática tratada en el recurso. Al tratarse de dispositivos tecnoló- 
gicos relacionados con la arqueología, se especificará la rama de la disciplina 
que se trata, el enfoque temático (vida cotidiana, tecnología, hechos históri- 
cos, proceso de algo etc.) y la cronología. Se hará un breve inciso en el guion 
argumental del contenido, los recursos que se utilizan para la presentación 
de la información tanto principal (textos, imágenes, etc.) como complemen- 
taria (en el caso de existir). También se tendrá en cuenta el tipo de público 
al que va dirigido y el nivel educativo de los contenidos a presentar: si son 
conceptuales (saber-rama de la disciplina), procedimentales (saber hacer; 
metodología) o actitudinales (actitudes, valores y normas que ser). 


5) Grado de usabilidad del recurso: identificación aproximada de las caracterís- 
ticas que tiene la herramienta tecnológica para su uso sea cómodo y fácil. 


6) Grado de interacción del recurso: identificación aproximada del propósito de 
sistema interactivo, necesidades y requerimientos. 


7) Evaluación del recurso tecnológico 3D: para la realización de esta parte, se ha 
recorrido al personal del museo. En este sentido, hemos creído conveniente 
preguntar si se han aplicado estudios para evaluar el buen funcionamiento 
del recurso tecnológico. En el caso afirmativo, conocer el tipo de evaluación 
aplicada (estudios de público, estudios técnicos, etc.). 


Resultados 


Partiendo de la muestra estudiada, los resultados del presente análisis ponen de ma- 
nifiesto un gran vacío existente de implantación general de las nuevas tecnologías en 
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los museos y entidades patrimoniales arqueológicos de Cataluña. Una realidad que 
podría apreciarse como consecuencia del desigual desarrollo dado en cada una de 
las instituciones culturales y en función de sus objetivos principales como espacios 
patrimoniales (Asensio y Asenjo, 2011). Hay que tener en cuenta, que no todas las 
instituciones culturales tienen como prioridad la difusión y transmisión educativa de 
sus colecciones al público. 


En este contexto, el anàlisis minucioso de las opciones nos revelan que la mayoría de 
las instituciones relacionadas con el patrimonio arqueológico se encuentran reparti- 
das entre los que no hacen uso en absoluto de las TIC o los que lo hacen mayoritaria- 
mente por un uso informativo. 


Aunque la variedad existente de herramientas tecnológicas, el nivel de propuesta y 
utilización de posibilidades mas avanzadas, como el caso de la realidad virtual y/o la 
realidad aumentada, es mínima. En este sentido, su aplicabilidad es todavía muy baja 
y lo poco que se està aplicando se hace de manera experimental y/o tentativa: en la 
mayor parte de los casos el recurso tecnológico 3D forma parte de una exposición 
temporal o, simplemente, aplica de manera experimental antes de integrarse perma- 
nentemente en el conjunto expositivo de los centros patrimoniales. 


Tal como se ha comentado anteriormente, sólo diez entidades patrimoniales hacen 
uso de dispositivos que integren la realidad virtual en sus exposiciones. Estos resul- 
tados son un claro indicativo del escaso incremento del ritmo de inclusión de este 
medio en las actividades normales del museo. En este caso, la tecnología audiovisual 
sin interacción e Internet son los métodos de comunicación mas comunes hoy por 
hoy entre los museos y los visitantes. En cierto modo, pues, el uso de nuevos medios 
tecnológicos, aún no han sido del todo aceptados en la museografia arqueológica. 


Los diez centros patrimoniales analizados confirman tener una percepción muy buena 
o bastante buena del uso de recursos 3D, dado que pueden ayudar a incrementar la 
sorpresa en los visitantes o proveerles de contenidos que no pueden ser accesibles 
por medios convencionales. Sin embargo, el grado de uso de éstos es mínimo, ate- 
niéndonos posiblemente a la falta de presupuesto para su mantenimiento o que las 
ventajas de estos nuevos medios tecnológicos aún no hayan sido del todo reconocidas 
y explotadas en la museografia arqueológica. Si procedemos a exponer las caracte- 
risticas mas destacables de uso de aplicaciones 3D en la muestra estudiada, estas se 
pueden resumir de la siguiente manera: 


La mayoría de las aplicaciones 3D: 
* Son audiovisuales digitales. 
* Tienen como soporte una pantalla normal. 
* Son informativos. 
* Son presentados dentro del espacio expositivo de la institución cultural. 


e En la mayoría de los casos son de corta duración —un intervalo de tiempo 
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menor a los 10 minutos. 
* Operan constantemente. 
* Son encendidos y apagados por el personal del museo. 


e Exponen contenidos de tipo arquitectónico y funcional —sin intervención de 
figuras humanas o sin interés a centrar la atención detalle como los objetos 
arqueológicos—. 


e No son interactivos. 

* — El visitante puede escoger verlo o no. 

+ El pueden visualizar simultáneamente de 10 a 15 personas. 
* Han sido creados para el público en general. 


En primer lugar, se observa como la relación de los sistemas en 3D con la exposición 
arqueológica se base en tres posibilidades: ofrecer información contextual de los res- 
tos arqueológicos, proporcionar información sobre el proceso de creación y uso de la 
cultura material del museo, o la presentación de diversos temas específicos vincula- 
dos al tema de la exposición. Son aplicaciones, por tanto, que pueden servir como mé- 
todo de presentación de los contenidos del tema de la exposición o como exposición 
autónoma que complementa y acompafia las colecciones, presentando, por ejemplo, 
información interpretativa que no se expone en el mismo espacio. 


Por otra parte, la información presentada es breve, directa (no genera confusión en 
su mensaje) y contiene una componente de realismo importante, permitiendo al visi- 
tante obtener una idea general sobre el tema. Sin embargo, son pocas las unidades 
expositivas tecnológicas que ofrecen presentaciones originales con apreciaciones de 
narración viva —haciendo uso de elementos y de la presencia humana. La mayoria de 
estas resaltan únicamente la importancia de la reconstrucción arquitectónica de los 
restos arqueológicos, sin proporcionar un contexto social y cultural del espacio repre- 
sentado. En este sentido, hay estudios que informan que para las reconstrucciones 
virtuales sean atractivas, interesantes y adecuadas para el aprendizaje del patrimonio 
cultural, éstas deben ser completas: no mostrar únicamente la arquitectura, sino que 
también deben ser reconstrucciones interactivas y realistas del pasado, tanto en tér- 
minos tecnológicos como históricos (Economou y Pujol, 2011). 


Uno de los inconvenientes que se perciben en la mayoria de los dispositivos analiza- 
dos es que no son interactivos. No hay por parte del usuario una flexibilidad de par- 
ticipación ni una exploración personalizada de los contenidos. En este caso, su papel 
se reduce a la recepción de la opinión experta, sin poder preguntar, cambiar, afiadir y 
buscar mas información específica de su interés. En los casos de visita guiada, el guía 
es el único que puede proporcionar las explicaciones necesarias para una compren- 
sión completa, convirtiéndose en el principal mediador entre el visitante y el mensaje 
de la unidad expositiva. Según algunos estudios, este tipo de situaciones, en las que 
no existe una participación directa del usuario hacia el dispositivo, puede dificultar su 
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estimulación y curiosidad de aprendizaje (Pujol y Economou, 2009). 


En cuanto a la audiencia, las diferentes aplicaciones tecnológicas 3D estàn pensadas 
para un público general. En este sentido, se ha intentado que los contenidos y los 
métodos de comunicación se adapten a los intereses y habilidades educacionales y 
emocionales de un público amplio —de ahí también que la información pueda acce- 
der en tres idiomas diferentes (catalan, castellano e inglés). Sin embargo, la mayoria 
de los dispositivos no estàn preparados para personas con restricciones sensoriales. 
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"La segregación que agota la vitalidad de la historia es el di- 
vorcio respecto a los modos e intereses presentes de la vida 
social. El pasado como pasado no es ya nuestro asunto. Si es- 
tuviera completamente pasado y realizado no habría hacia él 
mas que una actitud razonable [...]. Pero el conocimiento del 
pasado es la clave para comprender el presente. La historia tra- 
ta del pasado, pero este pasado es la historia del presente." 


John Devvey 


Introducción 


En este artículo se analiza el problema del sentido y la utilidad que tiene la enseñanza 
y el aprendizaje de la historia para el alumnado de Educación Secundaria, conside- 
rando las relaciones pasado-presente (RPP). La finalidad es identificar qué elementos 
introducen pertinencia a la enseñanza de la historia. Éstos pueden influir en el tipo de 
comprensión que logran construir los estudiantes. Con la finalidad de averiguar qué 
ocurre, se plantearon las siguientes preguntas: 


e ¿Qué sentido y utilidad le atribuyen los estudiantes de educación secundaria 
a la enseñanza y aprendizaje de la historia, a partir de las RPP? 


e Para los estudiantes, ¿qué temas o problemas históricos permiten establecer 
RPP? 
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Los objetivos son los siguientes: 


(a) Conocer el sentido y la utilidad que los estudiantes de educación secundaria 
atribuyen al aprendizaje de la historia, considerando las RPP. 


(b) Identificar las temàticas históricas que favorecen el establecimiento de RPP. 


1. Consideraciones teóricas 


El principal elemento que dificulta el aprendizaje de los contenidos históricos, y que 
contribuye a una concepción sesgada de la disciplina, radica en la falta de significativi- 
dad de su aprendizaje. Esto es claramente expresado por Pagès y Santisteban (1999, 
p. 191): 

"La historia que se ensefia en muchas escuelas del mundo es una historia que el 

alumnado no identifica ni relaciona con su presente, una historia que sólo existe 

en los libros de texto y en las escuelas. Y desde luego una historia que no tiene 

ninguna relación con su futuro. Por ello es valorada por una gran parte del alum- 

nado como un conocimiento poco útil para su futuro [...].” 


La importancia de establecer relaciones explícitas entre el pasado y el presente en 
la enseñanza de la historia, es valorada como la principal razón de su enseñanza en 
pràcticamente todo el mundo, expresada en las fundamentaciones de diversos cu- 
rrículums. Hoy esta concepción se ha enriquecido con los aportes de la consciencia 
histórica que enfatiza la relación dialéctica pasado-presente-futuro. Por ejemplo, en 
las finalidades del currículum de Ciencias sociales de la Educación Secundaria Obliga- 
toria Catalana (ESO, 12-16), se sefiala que la conciencia ciudadana del alumnado ha de 
permitir dar sentido a las relaciones entre el pasado, el presente y el futuro. Esta sería 
la base de la conciencia histórica y de la educación de la temporalidad, permitiendo 
al alumnado ubicarse en el presente (Currículum ESO- Decret 143/2007 DOGC núm. 
4915, 1, pp. 6-7). 


El establecimiento de relaciones explícitas entre el pasado y el presente otorga sentido 
al aprendizaje de los contenidos históricos, contribuyendo a una mejor comprensión 
de los fenómenos actuales, permitiendo rescatar la historicidad del tiempo presente. 
Lograr que los estudiantes descubran el sentido del aprendizaje de la historia para su 
presente y su futuro como ciudadanos, es una tarea consustancial en la enseñanza. 
Las construcciones históricas se realizan en base a cuestionamientos a partir del pre- 
sente, desde donde se formulan preguntas al pasado para encontrar las respuestas. 
Si es así en la historia ¿por qué no ha de serlo en su enseñanza? 


En este artículo se consideran las aportaciones de algunas revisiones de la investiga- 
ción sobre la enseñanza y el aprendizaje de la historia, entre ellas, las de Pagés (1999), 
Santisteban (2007) y Barton (2010). También el estudio de Fuentes (2004). En la revi- 
sión realizada por Pagès (1999) de las investigaciones sobre la enseñanza y el aprendi- 
zaje de la temporalidad histórica no aparece ninguna referencia a las relaciones entre 
el pasado y el presente. En sus conclusiones señala que (i) el tiempo histórico escolar 
se identifica básicamente con la cronología y la periodización, (ii) el tiempo histórico 
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se considera un contenido procedimental que se enseña al margen de los hechos, 
problemas o situaciones históricas, al inicio de su enseñanza y no en su enseñanza; (iii) 
el tiempo histórico aparece en algunas investigaciones acompañado de la explicación 
de los cambios, de la causalidad. Sin embargo, no existe una relación estrecha entre 
ambos componentes del saber histórico ni siquiera una concepción de la causalidad 
vinculada con la necesaria enseñanza de que el saber histórico es una construcción, 
(iv) esta concepción del tiempo histórico aparece tanto en las representaciones de 
bastantes profesores como en los resultados del aprendizaje, (v) es el profesorado el 
que sitúa los hechos en el tiempo. Muchas veces oralmente y sin ningún tipo de apo- 
yo. Sus alumnos se limitan a escuchar y seguir sus explicaciones, o a leer las del libro 
de texto, (vi) el alumnado identifica con facilidad los cambios y las continuidades pero 
no los sabe ubicar cronológicamente, y (vii) probablemente las razones estén en una 
enseñanza de la historia muy cargada de contenidos, en una enseñanza centrada más 
en el profesorado y en los textos que en el alumnado. En un aprendizaje memorístico 
y repetitivo en el que el alumnado tiene poco protagonismo en la construcción de sus 
conocimientos y en el que no se les habla de hombres y mujeres como tampoco de 
su vida y sus problemas. En la revisión de Santisteban (2007, p. 20) se completa esta 
visión: “[en] algunas investigaciones sobre la enseñanza de la historia y de la tempo- 
ralidad se ha constatado que la historia no sirve para que el alumnado relacione el 
pasado con el presente, y aún menos para que logre hacer proyecciones de futuro 
(Evans, 1996; Lautier, 2003) [...]”. 


Barton (2010: pp. 103-104), en su revisión sobre las ideas de los estudiantes acerca de 
la historia, señala que son capaces de reconocer que en el pasado las personas pensa- 
ban, actuaban y vivían de manera diferente a como lo hacen las personas hoy en día, 
pero tienen una comprensión limitada del porqué de estas diferencias. Reconocen 
que las circunstancias eran diferentes, pero no son capaces de comprender que en el 
pasado los valores, actitudes y creencias de las personas eran diferentes de los actua- 
les. Destaca los siguientes motivos del alumnado para aprender historia: 


1) La historia es interesante intrínsecamente, y mucha gente la ejerce como hobby 
(como los genealogistas); 2) la historia tiene un valor utilitario; puede conducir 
a un empleo como profesor o trabajador de un museo, y sería valiosa para los 
participantes en concursos televisivos; 3) la historia proporciona lecciones sobre 
el presente, particularmente identificando curso de acción que tendrían que evi- 
tarse; 4) la historia explica cómo se formó el mundo moderno [...]. 


Fuentes (2004), plantea por su parte que la mayoría de los alumnos asocian la histo- 
ria con el conocimiento del pasado, refiriéndose expresamente al estudio de acon- 
tecimientos relevantes que han dejado huella, a las formas de vida y a su posterior 
evolución. En el punto dedicado a conocer el interés social y académico que despierta 
la historia, el alumnado justifica su interés señalando "...aspectos relacionados con te- 
ner más cultura, entender el presente y porque les proporciona instrumentos básicos 
para mantener una conversación culta y ‘saber estar’ [...]”. 
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2. Metodologia 


Este estudio se realizó desde un enfoque cualitativo considerando las representacio- 
nes sociales de los estudiantes. Para la recogida de datos se elaboró un cuestionario. 
Las respuestas se analizaron de acuerdo con la teoría fundamentada. En este artículo 
se comunican los resultados obtenidos al analizar la segunda parte del cuestionario, 
especificamente las respuestas a dos preguntas: una referida a si los estudiantes ven 
algún tipo de utilidad cuando se establecen las RPP, y la otra para conocer los temas 
históricos que favorecen establecerlas. El cuestionario se aplicó a una muestra de 152 
alumnos y alumnas de 4 institutos de Educación Secundaria en Cerdanyola del Vallès 
(Barcelona). 


3. Resultados 


3.1. ¿Qué utilidad tienen las RRP en el aprendizaje de la Historia? 


Al analizar los datos emergieron en forma recurrente elementos que sirvieron de in- 
dicadores para diferenciar las respuestas. Así se construyeron cuatro tipologias para 
identificar y caracterizar la comprensión sobre el sentido y la utilidad de la enseñanza 
y el aprendizaje de la historia. En la siguiente tabla se presentan las tipologias y el por- 
centaje promedio obtenido considerando el total de respuestas’. 


Tipología Porcentaje 
Enciclopédica 11 
Maestra de vida 31 
Comparativa 33 
Comprensiva 24 


A continuación se describe cada tipología presentando un ejemplo por cada una. 


a) Enciclopédica: el aprendizaje de la historia se relaciona con una representación 
asociada a la acumulación de conocimientos del pasado, a laidea de “cultura general' 
y con la finalidad de saber más. Andrés (16 años, C1), afirma que: “Sirve para saber 
más cosas. Saber de dónde procedemos y la historia que conlleva, todas las guerras 
hechas, etc. También saber respuestas a tus preguntas, como por ejemplo: ¿Quién 
inventó la luz?, o ¿Quién descubrió la radioactividad? Son preguntas que muchas per- 
sonas se han hecho y gracias a estudiar historia han podido responderlas”. 


b) Maestra de vida: el alumnado afirma que hay situaciones históricas que se repiten 
a lo largo del tiempo. Por esto se puede aprender de los errores del pasado para evi- 
tar cometerlos en el presente y en el futuro, y si ocurren, actuar basándose en solucio- 
nes anteriores, o elaborando nuevas soluciones. Olaya (15 años, C2) señala: “Pienso 
que es muy importante conocer nuestro pasado para que en el futuro no cometamos 
los mismos errores. Poder identificar situaciones presentes con algunas que ya suce- 


‘El 1% es de una respuesta que no atribuye ninguna utilidad a las RPP 
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dieron en el pasado ayuda a comprender el momento y buscar una posible solución." 


c) Comparativa: establecer RPP sirve para comparar las condiciones de vida y de 
convivencia de los seres humanos en diferentes momentos del tiempo, identificando 
elementos de permanencia y de cambio, evaluando, por ejemplo, si han mejorado 
o empeorado los trabajos, la igualdad entre hombres y mujeres, la tecnología. Ester 
(15 años, C1) señala: “Nos sirve para ver cómo la gente de otros años pasados como 
vivían, como sobrevivían, que pasaba en los tiempos de guerra, y de que trabajaban. Y 
eso nos hace ver cómo era la vida antes en comparación de ahora, como ha avanzado 
la tecnología, etc.” 


d) Comprensiva: los estudiantes afirman que al establecer RPP se logra comprender 
las características de la sociedad actual en sus aspectos sociales, económicos, políti- 
cos y culturales. Esto les permite disponer de fundamentos para la toma de decisio- 
nes en sus acciones presentes y futuras. 


Para entender el presente se tiene que mirar a la historia (...) Me sirve para esta- 
blecer relaciones, para saber porque las cosas hoy son como son. Que yo tenga 
una casa y un coche, que viva en un país con una monarquía, que Catalunya sea 
parte de España, que exista un primer mundo y un tercer mundo...para entender 
todo esto tengo que saber de lo que ha pasado en el mundo para que las cosas 
sean así hoy en día. (Matilde, 16 años, C1) 


3.2. ¿Qué temas favorecen establecer relaciones pasado - presente? 


Los estudiantes sostienen que los temas que favorecen establecer RPP son los si- 
guientes: 


Crisis Temas Guerras | Sociedad | Derechos Tecno- Otros 
Económica | Políticos humanos logía 


i) Las crisis económicas. Los alumnos comparan la crisis de 1929 con los efectos de la 
actual crisis que afecta a España: alta tasa de desempleo, recortes presupuestarios en 
salud y educación, embargo de viviendas por deudas, etc. Lilian (16 años, C1) afirma: 
“El crack del 29 nos puede servir de ayuda o incluso de 'inspiración' para hechos que 
están sucediendo hoy día. Por ejemplo los constantes recortes en la sanidad pública, 
en los transportes públicos, etc. Que no es nada más que un intento de hacer más 
ricos a los ricos y más pobres a los pobres. Es el gran sistema capitalista que funcionó 
en su tiempo pero no es adecuado para los tiempos de hoy día.” 


ii) Los temas políticos. En las respuestas se destacan los sistemas de gobierno y las 
revoluciones. El primer tema es mencionado para argumentar qué sistema de gobier- 
no es el más apropiado, y el segundo para destacar las luchas del pueblo por cambiar 
las estructuras de poder. Por ejemplo, Marco (15 años, C3) señala: “Los tipos de Go- 
bierno y regímenes, por ejemplo, en unas elecciones saber votar, no por el presidente, 
sino por las ideas que ha aportado, si es que dice la verdad. Mirar por el mundo mejor. 
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Se puede pensar también en ser humilde y que si a beneficio tuyo, se perjudica la gen- 
te como los actos de los presidentes." 


iii) Las guerras. Son consideradas como errores de la humanidad, para no volver a 
repetirlos. Los alumnos asocian sus causas con la tensión entre países. Agregan que 
sus efectos aún influyen en las relaciones internacionales. Explican que entregan ele- 
mentos para comprender la actual situación política y económica mundial. Daniel (15 
años, C4) señala "Una guerra es un buen ejemplo ya que han cambiado mucho desde 
el pasado, ya sea por el cambio en armas, en ideales por los que se lucha como por 
lo que pasa después de ella, tipos de represiones del lado ganador o las relaciones 
internacionales una vez acabada la guerra." 


iv) La sociedad. Permite comparar los cambios y las continuidades en la forma de vida 
de las personas. Joana (16 años, C4) afirma: "Un tema podría ser la sociedad, porque 
la sociedad actual no es la misma que la de hace 200 años. Puede que en algunos as- 
pectos siga igual, pero en otros ha cambiado, como por ejemplo, en las creencias, la 
obligación de ir a la iglesia, la tecnología." 


v) Los derechos humanos. Para los alumnos los actuales derechos son el resultado 
de una serie de luchas a lo largo de la historia, por ejemplo, lograr la igualdad entre las 
personas, eliminar las diferencias por género, raza, clase social, etc. Magda (15 años, 
C1) lo expresa así: "La discriminación: ya que es uno de los temas que està presente 
dia a dia, es algo que había, algo que hay y si nosotros no hacemos nada, serà algo que 
habra. Los derechos humanos es un tema que a clase se trata mucho y es interesante. 
Debemos saber cuàles son nuestros derechos, y que hay gente que aún lucha para 
conseguir los derechos que se merece." 


vi) La Tecnologia. Se asocia con los cambios en las maquinas y en las herramientas a 
lo largo del tiempo y a su impacto en la vida cotidiana, especialmente en las últimas 
décadas. Samuel (15 afios, C3) afirma: "La tecnología, porque en el siglo XIX había 
menos cosas con electricidad y menos avances. Por ejemplo, antes no habían orde- 
nadores, ni teléfonos y en algunas ocasiones había una televisión para toda la calle." 


4. Conclusiones 


Al responder la pregunta inicial ¿qué sentido y utilidad tiene la enseñanza de la his- 
toria para los alumnos de educación secundaria considerando las relaciones entre el 
pasado y el presente?, se debe señalar que los alumnos tienen diferentes representa- 
ciones sobre la utilidad de estas relaciones. Unos han destacado su caràcter enciclo- 
pédico, otros la han sefialado como maestra de vida, algunos indican su valor com- 
parativo o su función comprensiva. Ademas, han indicado elementos vinculados a la 
toma de decisiones y a su participación actual y futura como ciudadanos. La mayoria 
del alumnado tiene consciencia que existe una relación entre el pasado y el presente, 
y su proyección hacia el futuro. En las respuestas obtenidas se constata una compren- 
sión crítica de la sociedad. Se puede afirmar que el alumnado ha alcanzado un nivel 
de comprensión relativamente alto, aunque diverso, sobre las RPP. En sus respuestas 
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emergen aprendizajes derivados de la enseñanza de la historia en relación con las 
siguientes problematicas: las crisis económicas, los temas politicos, las guerras, la so- 
ciedad, los derechos de las personas, y la tecnología. Indudablemente existen otras 
influencias en su comprensión, ademas del instituto, relacionadas con su contexto 
socio-cultural: familia, grupo de pares, medios de comunicación, etc. 


Es clave que las RPP sean incluidas en forma intencional y sistemàtica en la enseñanza 
de la historia con la finalidad que los alumnos desarrollen una comprensión significa- 
tiva del pasado y del presente, para proyectarse como ciudadanos activos de la socie- 
dad y del mundo en el que viviràn en el futuro. Las RPP permiten conseguir aprendiza- 
jes históricos pertinentes y útiles en el alumnado. Ademés, contribuyen a desarrollar 
la consciencia histórica y ciudadana. Por esto es necesario que en la formación del 
profesorado, se incluyan las RPP como criterio didàctico para enseñar cualquier tema- 
tica. La formación del profesorado deberia centrarse en el desarrollo de competencias 
para que en la enseñanza de la historia pudiera: 


e Ubicar al alumnado en el contexto temporal, socio-cultural, político y econó- 
mico en el que se sitúa el tema que esté enseñando. 


e Relacionar analíticamente los contenidos históricos que enseña, en función 
de una comprensión del presente. 


e Plantear un tema o problema histórico considerando explicaciones causa - 
efecto, orientadas a comprender los elementos que han conformado el mun- 
do actual. 


e Pedir al alumnado que compare problemas históricos con situaciones simi- 
lares del presente. 


e Proponer al alumnado que construya conocimientos a partir de las eviden- 
cias y las fuentes del pasado que están disponibles en el presente. 


+ Desarrollar conversaciones y/o debates con el alumnado sobre las conexio- 
nes entre el pasado y el presente, orientadas a una comprensión crítica del 
mundo actual. 


e Fomentar en el alumnado una reconstrucción del pasado, poniéndolo en 
el lugar de quienes lo vivieron, orientada a establecer vinculaciones con el 
mundo presente. 


e Realizar una síntesis de la clase con el aporte de los alumnos, centrándose en 
elementos de continuidad y cambio, entre el pasado y el presente. 


Esta investigación se completará con observaciones de clases y entrevistas a los pro- 
fesores que enseñan al alumnado consultado. Así se podrá triangular la información. 
Esto permitirá extraer elementos que podrían ser utilizados en la formación del pro- 
fesorado de ciencias sociales, y en consecuencia en la educación ciudadana de los 
estudiantes. 
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Introduccion 


La didàctica de las ciencias sociales, disciplina que parte de una tradición escolar y 
tiene su epicentro epistemoldgico en las ciencias de la educación, extiende sus areas 
de interés a contextos no formales de enseñanza/aprendizaje, siendo el caso mas 
representativo los museos de ciencia, cuya programación tiene una clara vocación 
educativa (Arché et al., 2012). 


Con el fin de mejorar los programas educativos del Museo de la Ciencia y el Agua de 
Murcia, desde 2007 venimos investigando, en colaboración con la Facultad de Edu- 
cación de la Universidad de Murcia, sobre nuestro público con diferentes métodos 
de evaluación (Parra, 2011). Por lo tanto, en este trabajo sintetizamos algunas expe- 
riencias obtenidas al evaluar un programa de educación museística diseñado por el 
Departamento de Educación y Acción Cultural de dicho Museo para propiciar el apren- 


1 Miembros del proyecto “Cuando la Tierra tiembla: volcanes y terremotos”: FECYT convocatoria 2012. Referencia: FCT-12- 
3530. Además la primera autora es miembro de los proyectos de investigación en activo con referencias: EDU2012-38787 
y EDU2012-37909-C03-03. 
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dizaje significativo de diferentes aspectos de las ciencias de la tierra (geografia física, 
sismologia histórica y volcanismo...), así como para la sensibilización de los escolares 
a Cerca de los riesgos sísmicos de nuestro territorio. En este sentido el aspecto funda- 
mental del programa son las visitas educativas, concebidas con un considerable com- 
ponente lúdico y en las que adquiere protagonismo, por su caràcter pràctico, un taller 
de sensibilización sísmica, tutelado por los educadores del museo. Los contenidos y el 
discurso museográfico se adaptan a los curricula de educación primaria y secundaria. 


1. La exposición 


La experiencia acumulada en estos años nos ha permitido planificar una exposición 
sobre Geodinámica interna titulada “Cuando la Tierra tiembla. Volcanes y terremotos”. 
La exposición se comenzó a planificar en 2011, se inauguró el 21 de diciembre de 2012 
y permaneció abierta en el Museo de la Ciencia y el Agua de Murcia hasta el 15 de 
junio de 2013, periodo en el que fue visitada por unos 21397 usuarios, en su mayoría 
procedentes del ámbito escolar. Posteriormente, la exposición continúa itinerando en 
otros museos, visitará próximamente el Muncyt. 


En la exposición ofrecemos a los docentes herramientas para facilitar el aprendizaje 
de unas temáticas de plena actualidad por su carácter global y por episodios aconteci- 
dos tanto en nuestro territorio, el terremoto de Lorca (Murcia) o el volcán de El Hierro, 
como lejos de él, en este sentido podemos destacar el tsunami de Japón, pero tam- 
bién algunos seísmos transcendentales como el de Lisboa de 1775 o el más reciente 
de Valdivia (Chile) de 1960. Particularmente importante en nuestro entorno fueron los 
dos terremotos que el 11 de mayo de 2011 sucedieron en la ciudad de Lorca, de mag- 
nitud 4.5 y 5.2. Estos seísmos conmocionaron a una población desconocedora, hasta 
ese momento, de que su vida se desarrollaba en el área de influencia de una de las 
fallas más activas de la Península Ibérica: la falla de Alhama de Murcia (FAM). 


El discurso de la exposición se estructuró en cinco ámbitos temáticos secuenciales: La 
Tierra; Un planeta dinámico y lleno de energía; Volcanes: una ventana al interior de 
la Tierra; Terremotos: no sabemos cuándo, pero sí dónde, cómo y por qué; El terre- 
moto del 11 de mayo; y El termalismo y la Geodinámica interna. ¿Volcanes en Murcia? 
Ámbitos en los que primero se abordan los temas de forma genérica y globalizadora 
(próximos a los contenidos curriculares) y luego se centran en casuísticas vinculadas 
con el territorio más cercano de nuestro público potencial. El itinerario didáctico fina- 
liza en un espacio acotado donde, mediante el juego cooperativo, pueden afianzar los 
conocimientos adquiridos. 


La exposición se planificó teniendo en cuenta los contenidos curriculares en la norma- 
tiva vigente en aquel momento. Así, aunque en el primer y segundo ciclo de primaria 
no se hace referencia expresa a seísmos y volcanes, en algunos bloques sí se inicia al 
alumnado en la observación del los fenómenos que ocurren en la Tierra. Empero la te- 
mática de nuestro programa educativo se ajusta sustancialmente a los contenidos de 
geografía del tercer ciclo en referencia a “El entorno y su conservación". Con relación 
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a los contenidos curriculares de Educación Secundaria, en todos los cursos se aborda 
la energia interna de la Tierra y se vincula con el volcanismo, los terremotos, la forma- 
ción del relieve y la génesis de las rocas metamórficas y magmaticas, incorporando 
mapas de las zonas donde dichas manifestaciones son més intensas, Si bien se hace 
especial incidencia en estos contenidos en 42 de Educación Secundaria Obligatoria 
(ESO): "La Tierra, un planeta de continuo cambio". 


El caràcter de las ciencias sociales, también nos ha permitido introducir, tanto en el 
discurso museogràfico como en la visita educativa, nociones sobre la influencia de las 
erupciones volcànicas en diferentes sociedades históricas (Thera en la cultura minoi- 
ca, el Vesubio y la destrucción de Pompeya y Herculano en la cultura clàsica, etc.) o 
las implicaciones antropológicas de los volcanes en las civilizaciones precolombinas. 


La complejidad de los aspectos abordados hizo conveniente la elaboración de una 
guía didáctica en formato cómic?, en la que unos personajes explican con un lenguaje 
accesible y de forma desenfadada los contenidos anteriormente referidos (López et 
al., 2013), guía que permita a los docentes realizar actividades de formación en el aula 
previas a la visita al Museo. Aunque algunos de los apartados se refieren a temáticas 
locales (la falla de Alhama de Murcia, el terremoto de Lorca o los volcanes extintos y 
rocas volcánicas de Murcia) buena parte de los planteamientos y mapas físicos son 
globales, siendo destacables aquellos que hacen referencia al cinturón cincumpacífi- 
co, el área más activa de la corteza terrestre y responsable del volcanismo y de seís- 
mos en la costa pacífica iberoamericana o de los tsunamis de Japón e Indonesia, entre 
otros. 


Los museos deben ofrecer exposiciones y programas educativos coherentes con un 
modelo de aprendizaje basado en la construcción activa del conocimiento científico, 
de ahí que muchos de los recursos de museografía hayan de favorecer la interacción 
de los visitantes (Pastor, 2004). En el caso que nos ocupa cabe reseñar, entre otras 
actuaciones, la producción de varios interactivos, de un módulo simulador de terre- 
motos, de un módulo para medir la densidad de las rocas o de varios juegos de la sala 
lúdica-educativa. Ello nos ha permitido aportar información científica rigurosa en el 
contexto de una experiencia lúdica que envuelve al visitante, le conecta con sus cono- 
cimientos previos y le proporciona formación sobre esas temáticas. 


2. La visita educativa 


El itinerario trata de propiciar el aprendizaje interactivo —de limitada aplicación en los 
centros escolares— mediante una serie de impactos potenciales que tiene la visita a 
un Museo: cognitivo, afectivo, "conativo", conductual y social (McCrory, 2002). 


Ocupan un papel fundamental tienen los juegos que responden a los tres niveles de 
la estructura del pensamiento (sensoriomotor, representativo y reflexivo) aplicados 
desde educación infantil, hasta el primer ciclo de secundaria. En uno de ellos se reali- 
zan simulaciones de los movimientos de los diferentes tipos de ondas que intervienen 


2 Disponible para la comunidad docente en la página web del museo: http://www.cienciayagua.org 
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en un seismo, mediante un sencillo ejercicio permite asumir de forma participativa las 
diferentes vibraciones de un terremoto y facilita la comprensión del simulacro al final 
de la visita. 


Otro de los atractivos de la visita educativa es el "simulador de terremotos" (Figura 
1) módulo donde los alumnos trabajan de forma cooperativa en el montaje de una 
estructura arquitectónica que más adelante será arrasada por un terremoto, tenien- 
do la oportunidad de comprobar la relevancia de la construcción sismorresistente en 
nuestra sociedad. En la muestra itinerante, producida en formato cómic, esa actividad 
se sustituye por otra que puede realizarse también en el aula: la observación y análi- 
sis de las diversas reacciones de varios personajes que habitan en un inmueble que 
está sufriendo un seísmo. Por indicación del educador, los escolares permanecen en 
silencio durante un minuto observando los diferentes comportamientos de los per- 
sonajes en cada una de las habitaciones del edificio y formándose una opinión sobre 
aquellos que han reaccionado correctamente y se han puesto a cubierto y los que han 
permanecido quietos o han huido, poniendo en riesgo su vida. Se establece entonces 
un diálogo constructivo que hace posible consensuar cuales son las conductas ade- 
cuadas y las inadecuadas. 


Figura 1. Módulo “simulador de terremotos” 


El tramo final se desarrolla en la sala lúdico-educativa, un espacio dotado de pizarra 
digital, interactivos y juegos manipulativos como un puzzle de placas tectónicas o un 
trivial geodinámico para escolares de educación secundaria, así como las normas de 
actuación ante un evento sísmico, así como ordenadores en los que se incluían rutas 
por volcanes y terremotos, o un visor online de la actividad sísmica a tiempo real. En 
ella, la última actividad de la visita a la exposición se centra en las simulaciones de on- 
das sísmicas y los simulacros de terremoto. Consiste en la participación activa en el si- 
mulacro de un evento sísmico en el que los escolares han de reaccionar a un estímulo 
sonoro del educador y procuran ponerse a salvo bajo las mesas y adoptar la posición 
conveniente, siguiendo las directrices aprendidas previamente. Con esta actividad se 
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logra provocar un impacto conductual, el compromiso de los alumnos en aplicar las 
normas de prevención sísmica en cualquier contexto, especialmente el familiar. 


3. Objeto de la investigación y metodología 


La importancia de tener una retroalimentación que permita a los responsables del 
Museo conocer si el diseño del programa educativo recoge aquello que se pretende 
inicialmente, lleva al Museo a realizar con asiduidad un estudio de visitantes, centrado 
en el público en general y en los docentes que acompañan a los grupos escolares, 
mediante una plantilla de observación que refleja los comportamientos de nuestros 
visitantes, de acuerdo con lo señalado por Screven (1990). 


Con motivo de la exposición antes citada se diseñaron varias encuestas, siendo una de 
ellas ideada ex profeso para conocer la opinión de los docentes en general y de los de 
ciencias sociales en particular cuyos resultados reflejamos a continuación. La posibi- 
lidad de conocer sus opiniones y valoraciones nos aporta una información valiosa de 
cara a mejorar futuros programas educativos. 


Nos centramos aquí en conocer la opinión de 82 docentes que coordinaron las visitas 
escolares a la exposición antes citada, público mayoritario del Museo, entre el 21 de 
diciembre de 2012 y el 15 de junio de 2013. La selección de los elementos muestrales 
se realizó de forma aleatoria a la salida de la visita, mediante muestreo sistemático. 
La recogida de información se llevó a cabo mediante un procedimiento de encuesta 
a través de un cuestionario auto-administrado aplicado después de una entrevista de 
personal de captación. 


El contenido del cuestionario fue consensuado entre los colaboradores del Museo y 
contó con el asesoramiento especializado de los integrantes del equipo director de la 
investigación (Directora del Museo y dos profesores universitarios del Departamento 
de Didáctica y Organización Escolar y del Departamento de Didáctica de las Ciencias 
Matemáticas y Sociales de la Universidad de Murcia) y consta de cuatro apartados. El 
primero datos identificativos del docente para conocer su perfil sociodemográfico y 
académico, así como la fecha de la visita y datos del grupo escolar al que acompaña. 
El segundo trata de conocer las motivaciones que llevaron al profesor a visitar la ex- 
posición y la asignatura para la que se ha programado la actividad extraescolar. En el 
tercero recoge diferentes valoraciones de la visita y la exposición: duración, conteni- 
dos, actuación del educador que ha guiado al grupo, recursos museográficos y si ha 
detectado algún problema en la organización o en el funcionamiento. En el último el 
profesor puede mostrar su nivel de satisfacción y señalar los aspectos que cambiaría, 
así como señalar si volvería a visitarla y si recomendaría la visita de la misma a otras 
personas. 


4. Interpretación de los datos 


El perfil sociodemográfico del docente más representado en la muestra es el de una 
mujer (un 71,95% frente a un 28,05% de varones). En nuestra muestra predomina el 
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grupo de edad entre los 28 y 39 años (35,29%), seguido por los que estàn entre los 40 
y los 49 años (24,71%), y los de entre 50 y 59 años (22,35%). Los menores de 27 y ma- 
yores de 60 no están representados o es anecdótico. 


El 75,61% de los docentes desarrollan su labor en Educación Primaria, frente al 13,41% 
de los profesores de ESO y el 10,98% de Bachillerato. Por ese motivo en nuestra mues- 
tra predominan aquellos con formación de Diplomatura (65,85%), seguido por los Li- 
cenciados (32,93). No se registran docentes con estudios de Doctorado o Master y sólo 
el 1,22% asegura tener estudios de Postgrado. 


En Educación Primaria el 18,29% no especifica su especialidad y el 4,88% señala Edu- 
cación Infantil y Primaria. Si bien, los docentes con especialidades afines a la temática 
de la exposición suman un 26,84%. En ESO y Bachillerato se aprecia una especializa- 
ción en consonancia con la temática, 6 lo son en las materias de Biología y Geología 
(7,32%), 3 en Geografía e Historia (3,66%) y 2 en Ciencias Naturales (2,44%). Ello nos 
proporciona un porcentaje acumulado respecto al resto de la muestra de un 13,42%, 
idéntico al de Educación Primaria. 


Respecto al lugar de procedencia, el 86,84% son centros de la región, de ellos el 29,27% 
se localiza en la capital, cifra a la que cabe sumar un 29,27% de centros de poblacio- 
nes del término municipal (55,26% acumulado). Los docentes de otros centros de la 
región representan otro tercio de la muestra, el 31,58%. Los que visitaron el Museo de 
fuera de la región, están localizados en la provincia de Alicante (12,20%): cinco sujetos 
(6,10%) de la ciudad de Alicante, tres del Pilar de la Horadada y dos de Elche. 


Figura 2. Curso de procedencia de los alumnos de la muestra 


En lo referente al curso y etapa educativa de los escolares visitantes del Museo, como 
podemos ver en la Figura 2, los cursos del Segundo Ciclo de Primaria se muestran más 
activos a la hora de realizar actividades extraescolares (el más representado es 3* con 
un 30,49%, seguido de 4° con un 23,17%). El tercer ciclo también tiene una represen- 
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tación digna de mención (19,52%). La complejidad de los contenidos quizés explica los 
números que arroja el Primer Ciclo, con sólo un 2,44%. Respecto a ESO, el primer ciclo 
se muestra mas activo, con un 17,08%. La suma de los dos cursos que conforman el 
segundo ciclo sólo arroja un 4,88%, y continúa la tendencia a la baja en Bachillerato. 


Respecto a las asignaturas con las que se vincula la visita, la mayoria de los docentes 
encuestados (64,63%) imparten Conocimiento del Medio en Primaria (Figura 3). 


Figura 3. ¿Para qué asignatura está programada la visita? 


0 EE = — = 
Ciencias Sociales Física y Química Matemáticas 
Ciencias Naturales Conocimiento del Medio Lengua Tota 


Sobre las motivaciones para realizar la visita, se planteó una pregunta semiestructura- 
da con cuatro opciones, siendo la mas seleccionada “para que mis alumnos aprendan 
fuera del aula" (89,02%), seguida por la opción “para que mis alumnos se motiven" 
(48,00%). La opción “para introducir un tema o una unidad didàctica del currículo” tuvo 
menor peso (19,00%), de la misma manera que la razón más lúdica, “para que mis 
alumnos pasen un rato divertido (19,51%). 


Para el 70% de los profesores la duración de la visita fue adecuada, mientras que para 
una décima parte fue demasiado corta; ninguno manifiesta una duración excesiva y el 
4,88% no creyeron oportuno responder a esta pregunta. 


En cuanto a las percepciones de los encuestados sobre la exposición, las respuestas 
recogidas nos indican que: ha sido “didáctica” (87,80%), ha tenido un carácter “parti- 
cipativo” (78,05%), la exposición ha sido “entretenida” (68,29%) y “fácil de entender” 
(53,66%). 


Prácticamente la mitad de los docentes (48,78%) asegura que va a desarrollar activi- 
dades de refuerzo después de la visita, el 12,20% ha realizado actividades previas y no 
cree necesario realizar actividades en el aula posteriores a la visita y el 31% señala que 
ha realizado actividades previas a la visita y que piensa realizar actividades después 
de la misma. Además dos sujetos (2,44%) manifiestan que no van a realizar actividad 
alguna relacionada con la visita, otros dos que sólo harán referencia a la misma en el 
aula y otros dos no contestan. 
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Se pide asimismo una valoración de algunos elementos museograficos. La valoración 
de la cartelería es bastante positiva (51,22% responden bastante y 40,24% que mu- 
cho), al igual que la de las maquetas a escala (34,15% bastante y 56,10% mucho). Las 
vitrinas con rocas volcánicas recibieron un 78,04% de respuestas de signo satisfacto- 
rio, el resto optó por una valoración regular (10,98%) o negativa (2,44%). 


El recurso mejor valorado fue el simulador de terremotos que recibió la máxima pun- 
tuación en el 76,83% de los casos, cifra a la que debe sumarse el 19,51% de encuesta- 
dos que lo valoran “bastante” y sólo un 1,22% de regular. 


Los audiovisuales fueron bien puntuados, registrándose un 85,36% de respuestas en 
las valoraciones positivas y un 3,66% de la muestra recibe una calificación de regular. 
En el apartado dedicado a los “interactivos”, la estimación fue positiva, aunque menor 
que los audiovisuales. La suma de las valoraciones positivas representa el 57,97%. 


Dentro del espacio lúdico-educativo, en la valoración de la pizarra digital fue mayori- 
taria positiva 45,12%, seguida por la no valoración (41,46%), debido al mal funciona- 
miento de este elemento durante un tiempo. Por último, la mesa de juegos fue valo- 
rada positivamente (un 57,32%), sin embargo, un número elevado (35,37%) quedaron 
sin contestar debido a la falta de tiempo en la visita. 


5. Conclusiones 


Una de las evidencias de este programa educativo, a través de la exposición, todavía 
en marcha es que, transcurridos tres años de los eventos sísmicos de Lorca, y pese a 
la repercusión mediática, los escolares de la región y zonas limítrofes (de igual modo 
que el resto de la población) sigue desinformada sobre el considerable riesgo sísmico 
existente en el sur y sureste peninsular. 


En función de la experiencia de este programa educativo, del considerable riesgo sís- 
mico del sur de la península ibérica y del desconocimiento de buena parte de la pobla- 
ción escolar —e incluso de los docentes— sobre las medidas a adoptar en caso de un 
evento sísmico, creemos necesaria la incorporación como actividad complementaria 
al currículum escolar, y con un carácter permanente, de unos contenidos de concien- 
ciación sísmica que permitan mejorar la prevención y respuesta de la comunidad es- 
colar ante esos eventos. 


Creemos que esos contenidos, con las convenientes adaptaciones a la geografía y 
sismología histórica local de la que deben ocuparse los docentes del área de ciencias 
sociales, por su carácter práctico, son de interés general, siendo especialmente nece- 
sarios en aquellas comunidades autónomas más expuestas a estos fenómenos, esto 
es, en Andalucía, Murcia y el sur de la comunidad valenciana. Por su carácter preven- 
tivo y práctico, también encajaría como una nueva temática a impartir en educación 
para la ciudadanía, donde ya se imparte educación vial. 


Los docentes de ciencias sociales que han participado en el programa mostraron a 
través de sus opiniones un nivel de satisfacción elevado, sensiblemente mayor que 
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el público procedente de contextos no escolares. Somos conscientes de que deben 
desarrollarse nuevas fórmulas para mejorar la comunicación entre escuela y museos, 
entre docentes y educadores. Creemos que es necesario acercar los programas de 
educación museistica a los colegios y propiciar una colaboración mas estrecha con 
los docentes de ciencias sociales. Dado que el uso de las TIC està implementado en 
los centros de ensefianza, muchos de los programas (software) que se diseñan para 
exposiciones en museos, pueden ser incorporados como recursos escolares, si estos 
han contado en su elaboración con docentes en activo como ha ocurrido en el caso de 


este programa de actividades. 
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Palabras para un contexto de conmemoración 


Empiezo mi invitación a la reflexión sobre la temàtica que me ha sido propuesta por 
parte de los organizadores del XXV simposium internacional de didáctica de las ciencias 
sociales inspirada por una filósofa brasileña muy conocida y combatiente en el plano 
del pensamiento político brasileño: Marilena Chauí. Buscaba inspiración para reflexio- 
nar sobre los significados de una conmemoración como esta en la que hoy nos encon- 
tramos, que nos lleva a un plano de combate permanente en relación a la legitimidad 
de un campo investigativo: el de la didáctica de las ciencias sociales. Pretendo aquí 
hablar de la investigación didáctica basada en las reflexiones de Pierre Bourdieu sobre 
la noción de campo científico (Bordieu, 1983). Desde luego, creo que debemos partir 
del principio de que conmemorar 25 años de investigación en un campo envuelve la 
construcción de espacios de luchas, tensiones, elaboraciones colectivas, producción 
de consensos pero también batallas simbólicas y discursivas. 


En medio de esta búsqueda de inspiración he topado con uno de los textos de aquella 
filósofa que convoco para que me ayude a dar el tono a mis palabras. En una revista 
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dedicada a la reflexión sobre los significados de una conmemoración, nos dijo Marile- 
na Chauí (2000, p.42) que: 


"Obras como las de Heródoto, Tucídides y Polibio nos permiten observar que la 
Historia nace no solamente bajo el signo de la Memoria, sino bajo el signo de una 
doble determinación: la de la FORTUNA, es decir, de la contingencia que pasa por 
las acciones humanas y la de la NECESIDAD, esto es, la presencia de causas que 
determinan el flujo de los hechos independientemente de las voluntades. 


La FORTUNA es justa, porque es caprichosa y aparentemente arbitraria, pues su 
justicia consiste perpetuamente en elevar a los rebajados y rebajar a los eleva- 
dos. La NECESIDAD es implacable porque sigue su propio curso, una vez que se 
encuentran, en el interior de un primer acto de voluntad, los hombres desencade- 
narán un proceso que ya no podrán controlar". 


Es hablando de FORTUNA y NECESIDAD en el interior de un contexto de conmemo- 
ración que me gustaría empezar felicitando a los coordinadores de este evento que 
intenta poner el foco sobre los significados de 25 años de investigación en didàctica de 
las ciencias sociales. Deseo hacerlo mirando no solamente a su FORTUNA, acumulada 
en un pasado de mucho trabajo y construcciones no siempre rectilineas, ni siempre 
valoradas públicamente, ni siempre permitidas delante de los cuadros políticos vivi- 
dos en un escenario de dictadura, sino también atendiendo a sus NECESIDADES, pues- 
tas delante de un futuro incierto en el tiempo presente. Al hablar de FORTUNA felicito 
a los personajes, hombres y mujeres aquí presentes, que construyeron esta Historia 
que tiene, en este evento, un marco conmemorativo importante. Al hablar de NECE- 
SIDAD, felicito otra vez a esos mismos hombres y mujeres por intentar poner énfasis 
en la esperanza de una educación de calidad y en la profesión docente, aun cuando la 
vida siga en tiempos sombríos. 


Es, para mí, una mezcla de gran honor, alegría y responsabilidad estar en condición 
de profesora invitada extranjera, en este evento conmemorativo promovido por la 
Asociación Universitaria de Profesorado de didàctica de las ciencias sociales (AUPDCS) 
junto con la unidad departamental de Didàctica de las Ciencias sociales de la UAB, el 
Grupo de Investigación en didàctica de las ciencias sociales (GREDICS) y la Red Inter- 
nacional de didàctica de las ciencias sociales (RIDCS). 


Més allà de los significados principales de una invitación de esta naturaleza, este honor 
tiene que ver con el hecho de que tuve aquí, en esta casa, una experiencia inolvidable 
en mi vida, durante mi pasantia posdoctoral hecha en esta Universidad, en el interior 
del GREDICS. Una experiencia que, mas allà de todos sus significados académicos, 
me ha permitido vivir otra experiencia con la ciudad, y, por lo tanto comprender los 
significados que giran alrededor de otros proyectos de Memoria para la construcción 
de los sentidos de pertenencia. Así, debo empezar diciéndoles que estoy agradecida y 
que espero contribuir a un debate necesario. 


En lo que sigue, creo que los temas de la Fortuna y la Necesidad son los que nos 
acompañan en el debate alrededor de la ciudad. Seguiré con ellos, con el objetivo de 
hablar de los vínculos entre la educación ciudadana y la investigación didàctica, o sea, 
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de las relaciones entre contingencias, deseos y acciones humanas en las ciudades 
contemporàneas. 


¿Cuáles son mis planes de navegación/reflexión? 


Tengo en mis manos una temàtica muy amplia, que me permitiría muchas selecciones. 
No obstante he decidido hablar desde el punto de vista de una que garantiza eviden- 
ciar mi lugar enunciativo y mis modos de comprender los sentidos de la investigación 
didàctica en el interior de mi inserción profesional en Brasil, o sea, en una Facultad de 
Educación que investiga el campo de la didàctica de la Historia. 


En primer lugar, empezaré por el relato de una experiencia escolar. Lo haré porque 
creo que hablar de investigación en didàctica de las ciencias sociales nos lleva a la 
responsabilidad de poner énfasis en la realidad escolar y en los sentidos atribuidos 
por los nifios y jóvenes a sus experiencias de escolarización y a los aprendizajes de los 
contenidos. 


Seguidamente —hablando desde el punto de vista de esta experiencia con jóvenes de 
un barrio de la periferia de mi ciudad— intentaré hablar sobre los sentidos que me 
han sido propuestos por los organizadores de este congreso: las relaciones entre el 
currículo y la formación del profesorado cuando pensamos y ponemos énfasis en la 
investigación didàctica como principio para la acción. 


Dentro del triàngulo investigación escolar, relaciones curriculares y formación del pro- 
fesorado, pretendo poner el acento en algo que (desde hace unos afios) me viene cau- 
sando un gran placer intelectual: la mirada a la ciudad y la apuesta teórica por la idea 
de que estudiar la ciudad nos permite comprender el tiempo y nuestras relaciones 
significativas con el espacio y los lugares. 


Espero que la invitación que me han hecho les aporte ideas provenientes de otra rea- 
lidad cultural y social, deseo poder contrastar mis contribuciones para pensar la inves- 
tigación y la formación, especialmente cuando hablamos de los retos de la Educación 
ciudadana, con las de ustedes y més aún cuando mi experiencia es muy distinta desde 
el punto de vista del ejercicio del derecho a la ciudad de la de ustedes. 


Parto de la noción de derecho a la ciudad de Henri Lefebvre de los afios 60 para quien 
la idea de ciudad incluye una producción capitalista del espacio, un modo de vivir y 
unas vivencias cotidianas (Lefebvre, 2000). También me parece muy conveniente la 
propuesta de David Harvey (2008), según la cual "el derecho a la ciudad es mucho mas 
que libertad individual de acceder a los recursos urbanos: se trata del derecho a cam- 
biarnos a nosotros mismos cambiando la ciudad" (p. 23). Si hablamos de cambiarnos 
a nosotros, lo hacemos, por supuesto, por medio de procesos educativos múltiples, 
escolares y no escolares, que constituyen un gran número de retos para la investiga- 
ción didàctica. 


Así, creo que mi propuesta de construcción de argumentos podrà conducirnos a una 
reflexión sobre una experiencia singular en el campo de la investigación en Didàctica, 
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bajo los ejes de la educación con y por la ciudad, el currículo y la formación del profe- 
sorado. 


l. Un escenario singular en la investigación didáctica 


En el año 2013, un grupo de jóvenes de 11 a 16 años se vio, en una escuela pública de 
la periferia de la ciudad de Juiz de Fora, ante un callejón sin salida: aunque estudiaban 
en una escuela donde en el turno de mañana figuraban las asignaturas regulares, 
tenían que elegir, en horario extraescolar por las tardes, cursos optativos propuestos 
por la escuela como modos de trabajar según proyectos especiales y con componen- 
tes interdisciplinarios. Es verdad que hablamos, en este caso, de una escuela pública 
brasileña muy original que desarrolla proyectos que la diferencian no sólo de la ma- 
yoría de las escuelas del mismo municipio, sino también del país. Y que, en general, 
no puede contar con la posibilidad de una educación en tiempo integral para todos 
los estudiantes. Cuando pensamos en la realidad de la escuela pública brasileña, nos 
encontramos muy lejos aún de un escenario en el que la educación integral se confi- 
gure como un derecho social. Es importante, aquí, dejar apuntada la idea de ‘derecho’, 
sobre la que volveré un poco más adelante. 


¿Pero por qué he empezado hablando de un callejón sin salida? Porque hasta el inicio 
del año lectivo aquellos jovencitos no habían elegido ninguna de las opciones temáti- 
cas de talleres propuestas por su escuela. Nada les gustaba y, por eso, eran considera- 
dos por unos como los ‘pasotas’, ‘flojos’, 'burros', como los 'vagos' de la escuela. Hubo 
quienes decían que probablemente no tenían aptitudes para el aprendizaje y, por lo 
tanto, no tendrían futuro como estudiantes o personas. 


Otra singularidad marca aquella escuela y quiero convocarla en este escenario: es 
precisamente una escuela donde la praxis de la investigación plasma la toma de de- 
cisiones en el currículo. Hace poco más de una década que la escuela descubrió que 
cuando las cuestiones de práctica escolar se convierten en cuestiones de investigación 
todos salen ganando y la escuela cambia en su conjunto. La mirada investigativa no 
sólo permite cambiar la relación entre tiempos y espacios en el aprendizaje y diseño 
curricular, sino también los modos de seleccionar contenidos en relación con lo que 
puede ser significativo para la escuela y su comunidad. Así pues, hablo de una escuela 
que ya ha posibilitado el desarrollo de muchas tesis de maestría, de doctorado y estu- 
dios investigativos a múltiples niveles. 


Con todo, esta convicción acerca de la fuerza de la investigación en relación a la aber- 
tura de posibilidades de desarrollo curricular no puede ser comprendida sino como 
una medida de fuerza o como un modo hegemónico de pensar la actividad escolar. 
Lo que quiero decir es que el colectivo escolar está formado por muchas personas 
con identidades, formación y comprensiones distintas en torno a los significados de 
la enseñanza. Por una parte, hay quienes creen que efectivamente se puede trabajar 
a partir de la motivación de la práctica investigativa y del principio de que la realidad 
no nos es dada de una vez para siempre, sino que es construida en los marcos de 
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lo cotidiano, que se convierte en herramienta de problematización. Por otra parte, 
hay entre los profesores, no pocos que creen que es mejor que sigamos intentando 
soluciones estandarizadas, como si la escuela fuera una màquina con autómatas y 
con mecanismos de control plenamente previsibles. Cabe decir que hoy, en Brasil, 
la fuerza de las medidas derivadas de los programas de evaluación generales y de 
los test que intentan cualificar la masa de los estudiantes como mas o menos aptos 
es muy grande y, por supuesto, asombra a los profesionales de las escuelas. Lo que 
quiero decir es que, tal y como nos indican los estudios en el àmbito de la reflexión 
sobre la cultura escolar y sobre los saberes docentes como saberes profesionales en 
formación permanente, anclados en el tiempo y en las historias de vida que ofrecen 
estructuras de plausibilidad distintas a las de los maestros —como nos invitan a pen- 
sar teóricos como Maurice Tardif o Jean Claude Forquin por ejemplo—, las escuelas 
son organismos vivos, plurales, heterogéneos. Por supuesto, en tanto campos de sa- 
ber, las escuelas son espacios de construcciones, tensiones y disputas. En el caso en 
cuestión, los profesores que organizan sus decisiones didàcticas bajo la fuerza de las 
propuestas cerradas alrededor de los programas de evaluación tienden, en general, 
a dudar de una acción que plantea proyectos que ponen el énfasis en la palabra y en 
la cabeza de los niños. A tales profesores, por lo tanto, les interesaba presentar a los 
jóvenes como gandules. 


Una de las profesoras, evidentemente del primer grupo —el que cree en la escuela 
como devenir y como posibilidad abierta de construcción—, resolvió escuchar a aque- 
llos jovencitos “vagos”. 


Y con la posibilidad abierta al diálogo, la sorpresa: le dijeron que a ellos les iría muy 
bien si pudieran estudiar la historia de los grafitis en la ciudad. Tenían ganas, pues, 
de conocer la ciudad y, a partir de ese conocimiento, conocer sus dibujos y las marcas 
hechas por los grafitis. 


No puedo aquí extenderme narrando toda historia, que es muy larga y emocionante. 
Pero me interesa, como resumen, reflexionar sobre algunos elementos importantes 
alrededor de las relaciones entre la escuela, la ciudad y la educación hecha bajo la 
comprensión y el desarrollo de la conciencia de la ciudad. Me interesa, especialmente, 
reflexionar sobre las relaciones entre ese desarrollo y la construcción del pensamien- 
to histórico en los jóvenes. 


¿Qué hicieron la profesora y los jóvenes? Básicamente buscaron a la ciudad, “desesco- 
larizaron" el acto educativo y los muros de la escuela se abrieron para la búsqueda de 
otros espacios hasta aquel momento completamente desconocidos. 


¿Qué ha provocado el deseo colectivo de comprender los grafitis?; ¿Qué descubrimos 
escuchando a aquellos niños antes considerados como “vagos” e incapaces de apren- 
der? Hemos descubierto que: 


- Permitir la reflexión sobre la ciudad significa garantizar una mirada hacia el 
espacio de la vida, donde unos se sienten y se comprenden como consumi- 
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dores, usuarios de servicios públicos, incluidos o excluidos en la sociedad, 


Cuando la ciudad se convierte en tema educativo acontece la construcción 
de una mirada observadora y de una actitud de comprensión de los fenóme- 
nos que organizan su vida: la heterogeneidad urbana; la lógica de expansión 
propia de una ciudad capitalista, los efectos de los cambios de los usos del 
espacio urbano, el proceso de gentrificación, o sea, de desplazamiento de 
la población pobre a nuevas areas y renovación de las areas antiguas, que 
ganan nuevos usos y valores, como nos fue posible ver a partir del proyecto 
olímpico de Barcelona y que ahora es exportado, en su forma, a ciudades 
como Buenos Aires y Río de Janeiro. 


Cuando la ciudad se dispone como medio de las mediaciones pedagógicas 
propias de la acción escolar, tiene lugar el desarrollo de una conciencia de la 
ciudad y, consecuentemente, la consciencia del derecho a la ciudad. 


Cuando se educa bajo la ciudad, se dan nuevas tensiones y la posibilidad de 
inclusión en diferentes espacios de la ciudad —según David Lynch—, la des- 
alienación en relación a la ciudad. 


Cuando la activación del sentido de pertenencia a la ciudad se potencia en el 
interior de las actividades escolares, los estudiantes empiezan a mirar hacia 
el pasado y hacia los sujetos urbanos en posiciones que favorecen la cons- 
trucción de un marco de empatía histórica 


Por supuesto no hemos vivido, con aquellos jóvenes, una experiencia que 
los griegos —inscritos en otra condición de acceso y sentido de la ciudad— 
pudiesen llamar peripatética, pero es seguro que el acto de caminar por el 
espacio de la ciudad les permitió mirar la novedad de las marcas del tiempo, 
lo invisible a los ojos de la contemporaneidad, marcada por lo instantàneo y 
por la fugacidad de un montón de informaciones visuales y no visuales que 
nos llegan por múltiples sentidos. Mirar los detalles, narrar los hechos menu- 
dos, lo invisible: actividades de pensamiento esenciales en la formación de la 
conciencia del tiempo, del espacio y de la ciudad. 


Su deseo de descubrir nuevos espacios de la ciudad en una ciudad partida 
—espacios desconocidos a causa de la alienación urbana y del desconoci- 
miento del espacio de la ciudad motivado por condiciones estructurales— 
tiene que ver con la construcción de pràcticas educativas que pueden (re) 
proyectar la ciudad como espacio público. Hablan y sueñan otros espacios 
públicos posibles, donde los usos invisibles de los practicantes ordinarios de 
la ciudad, conforme conceptualización de Michel de Certeau (2000), puedan 
producir sentidos narrativos equivalentes a las narrativas oficiales y canóni- 
Cas acerca de la memoria de la ciudad. Dicho de otro modo, las ideas senci- 
llas de los nifios y jóvenes nos conducen a la centralidad de la noción de con- 
tra-usos del espacio, utilizada por Rogério Proença Leite (2007) para hablar 
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de los efectos educativos y amplificadores de la visibilidad de las diferencias 
y de la pluralidad de modos de vivir en la ciudad. 


Es como si, intuitivamente, a aquellos jóvenes les fuera dada una mirada coherente 
con aquella planteada por movimientos sociales urbanos que intentan superar el ais- 
lamiento y redescubrir una ciudad que sirva al bien vivir. 


Il. La ciudad y la educación ciudadana en las (re)construcciones del currículo 


Hablar de experiencia urbana y educación con y por la ciudad, tal como nos ha pro- 
puesto Phillipe Meirieu (2001) en la realidad latinoamericana no es lo mismo que ha- 
blar de educación por la ciudad o de ciudad educadora en Europa, lo que nos condu- 
ce a plantear distinciones importantes en el eje escuela y cultura. ¿Por qué? Por las 
distancias históricas, sociales y por los efectos de los procesos de hibridación cultural 
desarrollados en América Latina. 


Por una parte tenemos una diferencia estructural que tiene que ver con la profundi- 
dad histórica de la experiencia urbana. Si la ciudad de Barcelona, por ejemplo, lleva 
una experiencia urbana de dos milenios, y ha llegado al siglo XXI con una población de 
1,3 millones de personas, la ciudad de Sáo Paulo, con una experiencia urbana tres ve- 
ces más pequeña —menos de 500 años— tiene una población diez veces más grande, 
que se ha desarrollado en el paso del siglo XIX al XX. Así, la ciudad —entendida como el 
espacio central donde se da la inscripción espacial del tiempo, con sus huellas y mar- 
cas, como nos invita a pensar Henri Lefebvre (2000)— se nos muestra, en América La- 
tina, por medio de huellas mucho más invisibles y destruidas que en el caso europeo. 


Lo joven de nuestra experiencia histórica del fenómeno urbano provoca, por ejemplo, 
una dinámica más acelerada en lo que a la relación entre construcción y destrucción 
del patrimonio respecta. Propuesta: Tenemos, en Brasil, una experiencia urbana que 
oscila entre la construcción patrimonialista, originada en las decisiones sobre el traza- 
do espacial de las metrópolis ibéricas y entre la expansión estructuralmente contra- 
dictoria y desregulada que rige la construcción capitalista complicada con soluciones 
históricas arraigadas en la experiencia esclavista. Creo que la originalidad del proceso 
brasileño y latinoamericano nos ha permitido invenciones y creaciones muy originales 
a partir de la construcción de lo que Michel de Certeau (2000) propone como prácticas 
y tácticas ordinarias en el espacio. Situaciones en cuyo interior, a diferencia de la mira- 
da desde el último piso del World Trade Center —conforme la metáfora de Michel de 
Certeau—, donde no se pueden ver ni actores ni espectadores reconocidos por su in- 
dividualidad; en cambio, los practicantes ordinarios de la ciudad viven bajo el límite en 
que empieza la visibilidad. Hablamos de múltiples caminantes anónimos, andariegos 
cuyos cuerpos acompañan textos urbanos que están escritos en sus prácticas, pero 
no siempre son leídos. Hombres y mujeres que, muchas veces, no encuentran lugar 
en los discursos sobre la ciudad y su memoria. 


Por otra parte, se observa, con el impacto del proceso de urbanización latinoamerica- 
no, la construcción histórica de una ciudadanía “incompleta”. José Murilo de Carvalho 
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(2002), un historiador brasileño, siguiendo la categorización clàsica de Thomas Mar- 
shall en su Ciudadanía y clase social (1998) apunta que en Brasil hemos desarrolla- 
do una sociedad en la que los derechos sociales se han impuesto de modo desigual 
sobre los derechos políticos y civiles. Además, esta misma sociedad prescindió de la 
participación popular en la construcción del Estado Nación y vivió la singularidad de 
incorporar una sociedad multicultural, aunque no haya sido exitosa en la construc- 
ción de diálogos interculturales en el interior de esa misma sociedad. Viviendo entre 
un siglo de fin de la esclavitud y otro de búsqueda de construcción de mecanismos 
de participación —en el interior del cual se han desarrollado dos dictaduras, equiva- 
lentes, temporalmente, a los años de franquismo en España— asistimos a la fijación 
de unos códigos discursivos en cuyos currículos, la cuestión de la ciudadanía ha sido 
frecuentemente confundida con la formación de ciudadanos súbditos (Laville, 1999). 


Para mayor complicación, en nuestro país las elites no aprendieron a ejercer y vivir 
en ciudadanía, de modo que ni esclavos y pobres, ni personas de la elite eran, efecti- 
vamente, ciudadanos. Los efectos de ese escenario histórico pueden verse hoy, por 
ejemplo, en las violentas reacciones de la elite cuando se discuten programas sociales 
del Gobierno Lula, como, por ejemplo, el llamado “Bolsa Familia”. 


Así, tuvimos una construcción histórica en la cual los retos relativos a la construcción 
de derechos civiles y políticos siguen siendo construcciones abiertas, en el interior de 
las cuales la inclusión social anda anclada en la cuestión de la eficiencia de los servicios 
públicos de calidad, o, mejor dicho, en su ineficiencia como un componente estructu- 
ral del capitalismo periférico. En efecto, como nos advierte José Murilo de Carvalho 
(2002), esclavitud y grandes propiedades no constituyeron ambientes favorables para 
la construcción de la ciudadanía. Toda esa complejidad se refleja en el tejido urbano 
latinoamericano, que exhibe múltiples marcas no solamente de la desigualdad sino 
grandes diferencias culturales que frecuentemente se convierten en mecanismos de 
estigmatización del otro, presentes cotidianamente en el espacio de la escuela. 


¿En qué medida esta singularidad histórica produce la necesidad de otras miradas 
hacia la ciudad y cómo esta situación nos permite reflexionar sobre el currículo? En 
la medida en que atender a la problemática urbana y sus contornos nos permite tra- 
tar cuestiones socialmente relevantes y llenas de impacto en la sociedad brasileña y, 
asimismo, poner énfasis en los aspectos humanos que los fenómenos de hibridación 
llevan aparejados. Se trata de cuestiones de gran visibilidad como, por ejemplo, las 
desigualdades sociales materializadas en el espacio de la ciudad, pero también de 
cuestiones invisibles, ocultas, como por ejemplo los conflictos entre bandas de jóve- 
nes o los significados atribuidos a los lugares de la ciudad, con sus códigos, prejuicios 
y miedos. 


Aquellos jovencitos que deseaban descubrir los espacios de la ciudad donde había 
grafitis han descubierto, por ejemplo, que la ciudad cambia en la medida en que lo 
hacen los usos económicos del espacio y que, por eso, las ruinas y la destrucción en 
la ciudad pueden ayudarnos a comprender la dimensión de humanidad que organiza 
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la vida de los practicantes ordinarios de la ciudad en cada tiempo y sociedad. Por el 
momento, este descubrimiento de la ciudad real, acompafiada de intentos de ensayar 
contra-usos de la ciudad (Leite, 2007), ha sido desarrollada fuera del curriculo oficial 
a partir de la voluntad de una profesora, que no ha sido muy bien vista en el contexto 
escolar en virtud del hecho de que estaba premiando a los alumnos "vagos" con pa- 
seos por la ciudad. El resultado visible de la acción, no obstante, ha dejado sus huellas 
en el espacio de la escuela, a partir del deseo de los jóvenes de dejar sus marcas en 
forma de dibujos y grafitis en el espacio público ahora mas reconocido y valorado por 
ellos. 


Se les ha cambiado la perspectiva de comprensión de las relaciones entre el espacio 
público y su gestión, se les han provocado reflexiones sobre problemas socialmente 
relevantes, se les han permitido la voz, la construcción de argumentos y la producción 
de diferentes modos de expresión. Se les han proporcionado, en suma, aprendizajes 
significativos. Y lo que es más importante: lo hicieron percibiendo y experimentando 
la problemática de las sensibilidades en su imbricación con lo urbano. Creo que en 
este punto reside el principal elemento para provocar el diálogo entre los profesores 
en la escuela: la posibilidad de mirar, bajo la perspectiva de la sensibilidad, múltiples 
experiencias humanas en el espacio urbano. Un eje que permite que la escuela se 
convierta en un espacio compartido por sujetos portadores de distintas experiencias. 


Efectivamente en este punto tenemos hoy grandes desafíos: permitir la reflexión so- 
bre el tema de las sensibilidades en el interior de un escenario en el que las nuevas 
configuraciones de lo urbano demandan nuevos modos de plantear las relaciones 
entre racionalidades y sensibilidades para comprender al otro en el espacio de la vida 
cotidiana. 


III. La investigación cualitativa en educación y la posibilidad de reflexionar sobre la forma- 
ción de maestros 


Norbert Elias (2000, p.21) nos habla así sobre el sentido de una investigación cualita- 
tiva: “La utilización de una pequeña unidad social como foco de investigación de pro- 
blemas igualmente presentes en el interior de gran variedad de unidades, mayores y 
más diferenciadas, posibilita la explotación de esos problemas en sus aspectos más 
menudos, microscópicamente, digamos. Podemos construir un modelo explicativo, a 
pequeña escala, pero de figuración universal. Un modelo listo para ser testado, am- 
pliado y revisado por medio de investigaciones correlacionadas, puestas en escalas 
distintas”. 


Efectivamente, desde el punto de vista metodológico, los cánones de la investigación 
educacional cualitativa en Brasil y en el mundo de hoy tienen que ver con la idea de 
que los recortes nos permiten pensar lo global en virtud de las redes de complejidad 
presentes en lo local y en el estudio de un caso concreto. 


El caso propuesto nos permitió verificar que el interior de la unidad escolar se pro- 
ducen voces disonantes que, cuando son visibles en el escenario de trabajo, pueden 
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llevar a cabo pequefios cambios a partir de sus efectos comunicativos. En este punto 
sostenemos la convicción de que la comunidad escolar es una comunidad de oyentes 
como nos lleva a pensar VValter Benjamin en su clàsico texto El narrador (Benjamin, 
1996). Es verdad, pues, que la apuesta metodológica en este punto nos permite traba- 
jar bajo otras estrategias de formación. Estrategias que partan de una reflexión muy 
atenta a la pràctica profesional en el aula, estrategias que atiendan directamente, para 
comprenderlos, a los procesos de apropiación por parte de los sujetos. 


Pero me interesaria pensar sobre lo que tenemos hoy en Brasil. Es una cuestión que 
me ha provocado muchos cambios e intentos de innovación desde el punto de vista 
del lugar en el que me posiciono: la dimensión de la formación universitaria de quie- 
nes estudian para ser profesores. No podía ser de otro modo pues soy una profesora 
investigadora, formadora de estudiantes que quieren ser profesores de Historia. 


¿Qué me ha sugerido, que me ha enseñado la investigación realizada con los jóvenes 
de la escuela? Que aquel escenario de alienación ante la ciudad que vivimos con los 
jóvenes es idéntico al escenario que vivo en la Universidad con los profesores en pro- 
ceso de formación: jóvenes alienados en su propia ciudad, que no la conocen en su 
totalidad. Porque no la conocen, no reflexionan sobre el hecho de que la Historia y la 
memoria de la ciudad no se encuentran solamente en su centro histórico, alrededor 
del cual se ha conformado un discurso histórico y un tipo de investigación sobre el 
patrimonio que se ha salvado de la destrucción. Como conocen la ciudad en sus tác- 
ticas y por medio de sus ciudadanos ordinarios no les parecen plausibles las posibili- 
dades de construcción de otras miradas históricas; no, por el contrario, sólo conciben 
aquellas que fueron construidas bajo la perspectiva del tiempo cronológico y bajo los 
monumentos investidos de valor por los discursos oficiales. 


¿Qué dispositivos, por lo tanto, vengo intentando desarrollar delante de los jóvenes 
profesores en el interior de la construcción de una didáctica de la historia anclada en 
la formación de profesores? Estrategias didácticas que toman la acción de caminar 
por la ciudad como metodología para el desarrollo de una educación de la mirada. 
Acciones que tienen que ver con provocar sensibilidades a partir del espacio de la ciu- 
dad, de los barrios periféricos, de las narrativas de los ciudadanos no reconocidos por 
la historiografía oficial. Esfuerzos de mirada para hacer visibles los tiempos difusos en 
estratos y capas no rectilíneas, conforme nos plantea Reinhardt Koselleck (2001). No 
es un trabajo sencillo, tampoco armónico porque hay quienes efectivamente no están 
acostumbrados a mirar la ciudad desde sus practicantes, sino desde el último piso del 
World Trade Center, por volver a la metáfora de Michel de Certeau. Pero estoy segura 
de que es un trabajo que nos permite el ejercicio de otros modos de mirar y que per- 
mite, a los jóvenes profesores, la práctica de una observación que sirva al desarrollo 
de la consciencia histórica, una consciencia que mucho más allá de permitirnos mirar 
al pasado en su totalidad, nos permite mirar hacia el futuro y al presente, en sus mi- 
nucias y huellas humanas. 


José Machado Pais (2009), inspirándose en el clásico Imágenes de la ciudad de Kevin 
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Lynch, nos advierte sobre el hecho de que, en la contemporaneidad, la alienación de la 
ciudad se explica porque la gran mayoría de sus habitantes no pueden representarse, 
mentalmente, en la totalidad de la ciudad. Así, la desalienación propuesta por el autor 
tiene que ver con la reconquista de la ciudad vivida. Este trabajo de desalienación, por 
supuesto, nos abre muchas ventanas y posibilidades de actuación y reflexión alrede- 
dor de políticas culturales y educativas que piensen e intervengan sobre la ciudad, en 
el interior y en las afueras de la escuela. Teniendo en cuenta que seguiré en el àmbito 
de la acción e investigación de la didàctica de las ciencias sociales me parece oportuno 
seguir con la convicción en el potencial educativo de la ciudad cerrando mis reflexio- 
nes con una invitación propuesta por Paulo Freire (2001): 


“la ciudad se hace educativa ante la necesidad de educar, aprender, ensefiar, co- 
nocer, criar, sofiar, imaginar que nosotros, hombres y mujeres, impregnamos sus 
campos, sus montafias, sus valles, sus ríos, sus calles, plazas, fuentes, casas, edi- 
ficios, dejando por todas partes las marcas de cierto tiempo, los gustos de cierta 
época. La ciudad es cultura, creación, no solamente por lo que le hacemos, sino 
por lo que creamos en ella y con ella. La ciudad es también cultura por la mirada 
estética o de espanto que le ofrecemos. La ciudad somos nosotros y nosotros 
somos la ciudad" (Freire, 2001, p.11-15). 


Con la ciudad, seguiré trabajando la formación de profesores y la investigación didàc- 
tica, segura de que se trata de un espacio en el cual podemos, cotidianamente, descu- 
brir aspectos de fortuna y necesidad humanas y, consecuentemente, de desarrollo de 
la consciencia histórica. 
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Sigue siendo recurrente, y clave, en educación preguntarse por qué maestro quere- 
mos en cada una de las etapas educativas y cómo hemos de formarlo para poder in- 
tervenir en unas practicas cada vez mas complejas. La escuela en el siglo XXI se sigue 
pareciendo demasiado a la escuela que la vio nacer en la segunda mitad del siglo XIX 
y que la vio crecer en el pasado siglo XX. El mundo ha cambiado y las necesidades 
educativas de sus ciudadanos y ciudadanas también. La escuela ha ido perdiendo pro- 
tagonismo en la socialización de su alumnado, ha dejado de tener el monopolio de la 
información y del conocimiento, ha dejado de ser el lugar que acreditaba los saberes 
necesarios para trabajar o para convivir. ¿Qué escuela necesitamos en el siglo XXI?, 
¿qué currículum de ciencias sociales es fundamental para que la infancia y la juventud 
se ubique en su mundo y quiera participar libre y democráticamente en su construc- 
ción?, ¿qué profesorado hemos de formar para ello? 


La reflexión sobre la formación docente en la didáctica de las ciencias sociales suscita, 
entre otros, los siguientes interrogantes: 


- ¿Qué relación ha de guiar el vínculo entre la naturaleza del conocimiento 
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social, y de sus disciplinas, con la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias 
sociales en la formación docente? ;Es suficiente el conocimiento social para 
aprender a enseñar ciencias sociales? 


- ¿Qué relación debe existir entre este conocimiento y el conocimiento socio- 
lógico —vinculado al contexto de enseñanza y aprendizaje— y entre el cono- 
cimiento social y el conocimiento psicológico? 


- ¿Cómo han de ser las prácticas educativas para aprender a enseñar y apren- 
der el conocimiento social? 


- ¿Cuáles son las relaciones entre la teoría, la práctica y la confluencia de las 
distintas miradas epistemológicas en la construcción de la competencia di- 
dáctica de los docentes? 


- ¿Qué relaciones han de guiar la formación inicial en la Universidad con la 
formación permanente de los profesores, en las prácticas? Es decir, ¿cuáles 
son las relaciones entre la formación inicial y la formación continua, entre la 
universidad y la escuela?, ¿cuál ha de ser la coherencia entre la práctica y el 
discurso universitario, y entre la práctica y el discurso escolar? 


Estos interrogantes nos han permitido plantear las siguientes tesis con la intención de 
mostrar puntos de vista desde las dos trayectorias y contextos de los ponentes. 


1. El punto de vista de Martha Cecilia Gutiérrez 


Tesis 


La formación de profesores debería estar guiada por prácticas educativas reflexivas, 
que analicen críticamente la relación entre el conocimiento y el pensamiento social, 
con la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales. 


El trabajo interdisciplinar entre las disciplinas profesionalizadoras de las ciencias so- 
ciales en la Universidad, contribuye a que los futuros docentes dispongan de herra- 
mientas para identificar, analizar e interpretar las prácticas educativas, para tomar 
decisiones y gestionar prácticas basadas en la reflexión. 


Aportes para el desarrollo de la tesis 


Pensar la formación inicial y permanente de docentes ha de tener como punto de 
partida superar, por un lado, la simplificación de la enseñanza a la actuación de los 
profesores, olvidando la dimensión política, histórica, social y cultural que da significa- 
do a las prácticas educativas. Y, por otro lado, superar la reducción de lo pedagógico y 
lo didáctico a las influencias y procesos relacionados con éxitos, fracasos, capacidades 
y circunstancias individuales (Medina, 2010). 


La construcción de vínculos entre lo disciplinar y la didáctico, entre conocimiento y 
acción, entre teoría y práctica, entre investigación y transformación, como platafor- 
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ma de la formación docente, ha de partir de las situaciones reales producidas en los 
contextos escolares, en los que la experiencia no està exenta de valores, conflictos e 
interpretaciones, que pongan en acción reflexiva las teorias implícitas y explicitas para 
la construcción de nuevo conocimiento (Gutiérrez y Buitrago, 2009). 


Pensar la formación docente implica reconocer la variabilidad y complejidad de los 
procesos vinculados a la ensefianza y el aprendizaje del conocimiento social e involu- 
cra las finalidades de la educación social. Este proceso demanda tanto al profesor en 
formación inicial como en formación permanente la capacidad de preguntarse sobre 
sí mismo como persona, ciudadano o ciudadana y como profesional, sobre el valor 
social de la enseñanza de las ciencias sociales, así como sobre el aprendizaje en los 
distintos contextos y niveles educativos. 


La formación docente inicial de caràcter reflexivo, tanto de profesores generalistas 
(para la educación inicial y bàsica), como de los profesores de las didàcticas disciplina- 
res (Benejam, 2002), cobija lo pedagógico, lo didàctico, lo curricular y lo educativo en 
general, en sentido ético político, en búsqueda de caminos para la reconfiguración del 
quehacer profesional docente. 


Los resultados de nuestras investigaciones y experiencias en formación docente en 
didàctica de las ciencias sociales, nos llevan a considerar cinco aspectos en la forma- 
ción inicial de docentes reflexivos. 


a. Exploración y conocimiento del contexto histórico, político, social y cultural, 
como punto de partida para pensar las finalidades de la educación que han de guiar 
la formación, y que permitan la comprensión del ser docente desde la historicidad de 
su transcurrir sociocultural. 


El conocimiento del contexto significa develar la complejidad de la estructura social, el 
origen y las relaciones en las que esta inmersa la escuela, la clase y las mismas relacio- 
nes pedagógicas. Es analizar e interpretar los factores sociales, culturales, históricos 
y económicos que trascienden el aula, y que implican a todos los miembros de una 
comunidad. 


La formación de un docente reflexivo se ha de iniciar con el reconocimiento de las 
finalidades y metas educativas, con el análisis de la importancia de los contenidos 
curriculares y de la vigilancia que ha de tenerse a los discursos y prácticas educativas, 
“no con el propósito de aceptar lo inevitable, sino de examinar lo que potencialmente 
puede cambiar las prácticas” (Ross, 1994: 6). 


El conocimiento del contexto cubre todo el ejercicio profesional e implica el papel ac- 
tivo de las prácticas en procesos de formación guiados por intereses emancipatorios 
(Habermas, 2001), que logren la transposición al mundo de la vida, permitiendo in- 
corporar los saberes no sólo en la perspectiva práctica, sino también en el patrimonio 
lingúístico de la comunicación en la sociedad. 


b. La relación entre teoría y práctica en ciclos que faciliten la interrogación sobre la 
propia comprensión del mundo social, sobre el sentido y el significado de ser docente, 
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a medida que se da la comprensión conceptual, la aplicación y el uso estratégico del 
conocimiento. 


Este tipo de experiencias implica salir de fórmulas, cursos, talleres y demäs estrategias 
lineales de entrega de respuestas inaplicables a los profesores en formación inicial, 
para buscar alternativas contextuales en la construcción de la competencia didàctica 
de los futuros docentes. 


En una investigación realizada con un grupo de docentes en formación inicial en la 
licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica de Pereira (Colombia), 
mediante la estrategia de “indagación en el aula” (Lipman, 1998), se integró la forma- 
ción en didáctica de las ciencias sociales y la investigación educativa en un ciclo, en el 
que los estudiantes a mediada que aprendieron investigación, realizaron procesos de 
indagación con grupos de niños y niñas de educación básica. 


Estos procesos de indagación se centraron en el reconocimiento de situaciones coti- 
dianas percibidas por los niños y niñas como vulneradoras de sus derechos humanos 
fundamentales (DHF), en los que integraron las áreas de ciencias sociales, competen- 
cias ciudadanas y lenguaje. Al finalizar la experiencia, los docentes en formación inicial 
consideraron que se generó una actitud más flexible y reflexiva hacia la enseñanza, 
una relación más humana con los niños y jóvenes. 


En la sistematización de la experiencia, el grupo de docentes en formación inicial, 
afirmó que trabajar en comunidades de indagación, integrando la didáctica de las 
ciencias sociales, la investigación educativa y la práctica pedagógica, hace del proceso 
un “laboratorio de vida democrática” (Morín, 2001), que favorece la articulación de la 
teoría y la práctica en la búsqueda de alternativas de solución a problemas reales de 
las comunidades, además de la posibilidad de generar saber pedagógico y didáctico 
(Gutiérrez y Arana, 2012). 


En esencia, la formación en un campo o área en la que los docentes comparten pro- 
blemas e intereses, mejora la enseñanza y el aprendizaje, y se convierte en un proceso 
reflexivo con mayores posibilidades de innovación. 


c. El trabajo académico con problemas o cuestiones socialmente vivas que no 
tienen una solución única y que permiten su abordaje desde la multicausalidad, el re- 
lativismo y la intencionalidad, propios del conocimiento social, facilita la construcción 
de propuestas alternativas e interdisciplinares en la enseñanza y el aprendizaje de lo 
social. 


La incorporación de problemas o cuestiones socialmente vivas en la formación docen- 
te inicial, beneficia el aprendizaje de los profesores, porque les enseña a identificar, 
comprender y resolver interrogantes relacionados con situaciones del entorno. A su 
vez, aprenden a innovar en la enseñanza de las ciencias sociales al integrar los distin- 
tos tipos de saberes (conceptuales, procedimentales y actitudinales), que favorecen 
el desarrollo del pensamiento social y de la competencia social y ciudadana en las 
nuevas generaciones. 
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Aunque los problemas o cuestiones socialmente vivas se consideran "un intento de 
respuesta al enigma de los saberes escolares y de su contribución a la preparación de 
los alumnos para la vida en un contexto social y mundial radicalmente nuevo" (Audi- 
gier, 2012: 32), es preciso que sean enseñados y aprendidos por parte de los docentes 
como un componente potente en las pràcticas reflexivas. 


En una investigación realizada entre los años 2011 al 2013, con un grupo de docentes 
en formación de la Licenciatura en Pedagogía Infantil de la Universidad Tecnológica 
de Pereira, sobre la formación del pensamiento social en la educación primaria, se 
encontró que las estrategias empleadas en los casos estudiados, partieron de situa- 
ciones de la vida real, de “cuestiones socialmente vivas” (Pagés y Santisteban, 2011), 
como el voto popular, los derechos humanos, la diversidad cultural y lingúística, entre 
otras, consideradas potentes para el acercamiento del conocimiento social a la vida de 
los estudiantes. Sin embargo, las prácticas educativas fueron dirigidas todo el tiempo 
por los profesores, quienes dicen qué y cómo abordar el conocimiento social, lo cual 
no contribuye a la formación del pensamiento social ni a la autonomía en los estudian- 
tes (Gutiérrez y Arana, 2013). 


Esta experiencia muestra la necesidad de transformación de las prácticas universita- 
rias de formación de docentes, de tal forma que contribuyan a la reconfiguración del 
qué y del para qué enseñar y aprender ciencias sociales en todos los niveles educati- 
vos. 


d. La implementación de estrategias pedagógicas y didàcticas basadas en el dia- 
logo y la reflexión para aprender con otros, de otros y a través de otros la compleji- 
dad que implica ensefiar y aprender ciencias sociales. 


La formación docente inicial desde la reflexión y la relación con profesores en practi- 
cas de enseñanza y aprendizaje de las ciencias sociales facilita el anàlisis de la realidad 
histórica, política, social y cultural, que favorece la interdisciplinariedad y la relación 
pensamiento-acción (Giroux, 2004) para que los nuevos docentes participen en la 
construcción de propuestas didàcticas innovadoras. 


Barkley, Cross, y Mayor (2007), en la revisión del estado de la investigación sobre 
aprendizaje colaborativo en la formación de profesores, sólo hallaron experiencias 
que utilizan talleres, tutores, y enseñanza en equipo. Resaltan la necesidad de progra- 
mas que enseñen a los profesores desde la comunicación interactiva y multidireccio- 
nal a elaborar propuestas alternativas para la transformación personal, profesional y 
educativa. 


La formación docente basada en estrategias como los estudios de caso, la solución 
de problemas, el aprendizaje colaborativo, entre otras, facilita la construcción de cul- 
tura académica escrita y la conformación de redes y/o comunidades de aprendizaje 
(Hargreaves, 2003), comunidades de pràctica (VVenger, 2001), o comunidades de for- 
mación (Imbernón, 2007), que contribuyan a la sistematización de las pràcticas educa- 
tivas y a la profesionalización docente. 
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e. La Investigación sobre las pràcticas universitarias de formación del profesora- 
do que someta a la reflexión crítica esta formación, para que haga aportaciones al pro- 
pio desarrollo profesional y, en consecuencia, mejore la formación del profesorado. 


Retomando la tesis de Marx sobre Feuerbach: “¿quién educa al educador?”, hay un 
cuestionamiento de fondo a las pràcticas universitarias de formación de docentes, 
en las que los estudiantes son considerados como objetos de formación, desde pro- 
puestas de corte técnico instrumental, que olvidan la realidad, los contextos sociales e 
institucionales en los que se desempefiaran como profesionales. 


El reto es transformar las pràcticas docentes universitarias relacionadas con las dis- 
tintas disciplinas profesionalizadoras de la enseñanza de las ciencias sociales para 
romper el círculo repetitivo de prácticas obsoletas en las que los docentes —futuros y 
presentes— se sienten cómodos. 


Estudios realizados en distintos contextos sobre las representaciones de los profe- 
sores respecto a la enseñanza de las ciencias sociales (Hernández, 2013; González, 
2011; Galindo, 2005; entre otros), muestran incoherencia entre las declaraciones de 
los profesores sobre los elementos implicados en la enseñanza de estas disciplinas 
y las prácticas educativas en las ciencias sociales de los distintos niveles educativos. 


Estos estudios ponen de manifiesto, por una parte, la necesidad de profundizar en 
las prácticas universitarias de los formadores de docentes. Y por otra, la importancia 
de las prácticas reflexivas en la formación inicial de docentes, que tengan en cuenta: 


— El cambio en el rol de los formadores de docentes como expertos que dicen 
qué y cómo enseñar y aprender, por el de guías y acompañantes en la cons- 
trucción participativa del conocimiento. 


— Partir de situaciones problema o “cuestiones sociales e históricas socialmen- 
te vivas” (Legardez, 2003), relevantes para la enseñanza de los saberes de 
referencia y los saberes escolares. 


—La participación de los profesores en formación, en la identificación de los 
elementos necesarios para elaborar propuestas didácticas basadas en el diá- 
logo y la comunicación. 


— El cambio de las formas de enseñar, aprender y evaluar, centradas en sa- 
beres declarativos o conceptuales, a propuestas didácticas integradas que 
faciliten la comprensión y las posibilidades de uso del conocimiento. 


Además de la transformación de las prácticas universitarias de formación inicial de 
docentes en la enseñanza de las ciencias sociales, también urge la resignificación de 
la formación permanente del profesorado en todos los niveles del sistema educativo. 


Las prácticas reflexivas en la formación permanente del profesorado 


La formación en, a través y desde la práctica, en el sentido de praxis habermasiana, 
ayuda a superar el carácter explicativo o de demostración experta, que ha predomina- 
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do en la formación de profesores de las ciencias sociales, para convertirla en un proce- 
so de autorreflexión y reflexión colectiva de las situaciones contextuales, en búsqueda 
de proyectos interdisciplinares e interinstitucionales, que aporten a la educación y la 
sociedad del siglo XXI. 


Este tipo de propuestas de formación implica al docente en su integralidad, cuestiona 
las experiencias, tradiciones, los contextos y a él mismo como persona, profesional y 
ciudadano, en sus emociones, actitudes, conocimientos, relaciones e interrelaciones, 
que le faciliten nuevos caminos, teorías y prácticas más reflexivas, a tono con las nue- 
vas realidades educativas, sociales e interculturales. 


La reflexión ha de partir de lo que el enseñante piensa y hace en sus prácticas educati- 
vas, de la concienciación de sus "habitus" (Bourdieu y Passeron, 1998) y esquemas, en- 
tendidos como actuaciones invariables en situaciones concretas, que se generalizan a 
partir de la repetición o la aplicación. 


La base de la concienciación de los “habitus” o esquemas es la autorreflexión y la re- 
flexión colectiva sobre las prácticas y las teorías implícitas, para hacerlas conscientes y 
confrontarlas hasta lograr la reflexión crítica en sus múltiples sentidos e interrelacio- 
nes, que posibiliten la formulación de proyectos alternativos e innovadores. 


En una propuesta de formación docente en “Educación para la Sexualidad y la cons- 
trucción de ciudadanía”, realizada con auspicio del Ministerio de Educación Nacional 
colombiano y el Fondo de Población de las Naciones Unidas (UNFPA), con un grupo 
de profesores de doce instituciones educativas de carácter oficial, el punto de partida 
fue la concienciación de los imaginarios y las actitudes frente a la sexualidad de los 
docentes, y desde ahí, se buscó su transformación mediante la elaboración participa- 
tiva de propuestas incluyentes de educación para la sexualidad y la construcción de 
ciudadanía (Gutiérrez y Buitrago, 2009) 


La propuesta se realizó mediante un proceso socio crítico de reflexión-acción-re- 
flexión (Elliot, 2000), buscando el desarrollo profesional docente a partir del intercam- 
bio de experiencias, la reflexión en y sobre la práctica, la interdisciplinariedad y la 
interinstitucionalidad. 


Los resultados de esta y otras experiencias nos dejan los siguientes retos para la for- 
mación permanente de docentes en la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias so- 
ciales: 


— La interrelación del contexto local y global en la comprensión de la comple- 
jidad de la educación y su papel en la sociedad, así como la responsabilidad 
docente en la formación para la ciudadanía y la democracia propias del co- 
nocimiento social. 


— La necesaria vinculación entre la formación universitaria, la formación per- 
manente y las prácticas educativas reflexivas como requisito básico para la 
formación a lo largo de la vida profesional. 
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— La necesidad de experiencias interdisciplinares, en las cuales los profesores 
aprendan a integrar lo temporal, lo espacial y lo cultural en la enseñanza y el 
aprendizaje del conocimiento social (Pagés, 2011), para contribuir al desarro- 
llo de la competencia social y ciudadana en los estudiantes. 


En síntesis, la formación docente en la enseñanza de las ciencias sociales, mediante 
practicas reflexivas, involucra a los profesores en su integralidad, para que transfor- 
men conscientemente sus propias pràcticas, porque si no hay cambios en los contex- 
tos de desempeño profesional, la formación profesoral sólo generarà profesionales 
mas cultos y con més títulos o conocimientos, pero no innovadores. 


La formación docente inicial a partir de problemas o cuestiones socialmente vivas 
favorece la interdisciplinaridad y la capacidad de reflexión en los profesores genera- 
listas, porque les facilita la integración con otras didàcticas (de la lengua, de las expre- 
siones artisticas, de la educación para la ciudadania...), y con otras disciplinas como la 
psicología, la pedagogía y la sociología. 


La formación permanente de docentes en prácticas reflexivas facilita la concienciación 
de las teorías implícitas sobre la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales, 
para someterlas a revisión crítica en el intercambio de experiencias con otros miem- 
bros de la comunidad educativa, a fin de aportar conocimientos para la elaboración 
de propuestas innovadoras. 


2. El punto de vista de Joan Pagés 


Enseñar no es una actividad innata. Ni siquiera vocacional. Se aprende a enseñar de 
la misma manera que se aprende a construir edificios, a curar enfermos, a conducir 
vehículos de motor (coches o aviones), a diseñar autopistas o a ser sacerdote. La en- 
señanza es una profesión que exige aprender unos saberes y unos procedimientos y, 
por supuesto, adquirir y desarrollar unos valores. De las profesiones citadas anterior- 
mente tal vez la enseñanza, junto con el sacerdocio, sea de las más ideológicas y, en 
consecuencia, de las más complejas ya que han de dar respuestas a fenómenos y a 
situaciones vinculadas con la representación que cada sociedad quiere transmitir de 
sí misma a las futuras generaciones a través de un acto tan intencional como el que 
se realiza cuando se comunica algo para que las futuras generaciones lo hagan suyo; 
es decir, cuando se enseña para que se aprenda. Y más aún si lo que se enseña y se 
aprende tiene que ver con nosotros mismos, con los hombres y las mujeres, con la 
sociedad, con la cultura, la economía y la política, es decir con la enseñanza y el apren- 
dizaje de las ciencias sociales. 


En la formación docente se ha pasado en poco tiempo de unas concepciones que os- 
cilaban entre quienes creían que para enseñar bastaba con saber lo que se debía en- 
señar y quienes creían que se debía estar en posesión de una teoría pedagógica que 
tanto podía aplicarse a enseñar danza como a enseñar inglés o física cuántica. Algunos 
creen como, por ejemplo, Insaurralde (2009, p. 10) que “en las últimas décadas se ha 
dado un importante avance de las investigaciones en el terreno de las Didácticas Es- 
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pecíficas" y que se han realizado "reflexiones teóricas en torno a la construcción de las 
distintas Didàcticas Específicas, siempre desde una perspectiva centrada en las activi- 
dades del aula". El trabajo coordinado por Insaurralde es un ejemplo, efectivamente, 
de algunos avances producidos en algunos países —en este caso, en Argentina— en 
la construcción de las didàcticas de las disciplinas y en la caracterización de la natu- 
raleza de su epistemología y de sus relaciones con otras ciencias de la educación —la 
didàctica general y la psicología de la educación, por ejemplo— y con las disciplinas de 
referencia. Disciplinas todas ellas que de una manera u otra intervienen en la forma- 
ción del profesorado para la enseñanza de las ciencias sociales. 


Como es sabido, sin embargo, la formación inicial del profesorado de la enseñanza 
no universitaria es distinta según la etapa educativa para la que se formen los y las 
docentes. Los maestros y las maestras de educación infantil y primaria tienen una 
formación como maestros generalistas responsables de casi todas las disciplinas. Su 
formación para la enseñanza de los saberes escolares consiste fundamentalmente, 
aunque no siempre, en una didáctica del área de conocimiento o de sus disciplinas. 
En el caso español se trata del área de Conocimiento del Medio que hasta ahora ha 
incluido conocimientos sociales y naturales. En realidad en el currículo español ha fi- 
gurado en los últimos años con el nombre de Conocimiento del Medio Natural, Social 
y Cultural. Los contenidos del Medio Social y Cultural procedían fundamentalmente de 
la geografía y de la historia y, en mucha menor medida, de otras disciplinas sociales 
algunas de las cuales, además, suministraban conocimientos a la Educación para la 
ciudadanía. 


La formación didáctica —en nuestro caso en didáctica de las ciencias sociales— se 
basa en el supuesto de que los y las estudiantes de maestro dominan los saberes 
que deberán enseñar y que tienen un conocimiento de las ciencias sociales, de sus 
características epistemológicas y curriculares, y de su práctica. Tienen, sin duda, co- 
nocimientos que aprendieron durante su etapa de alumnos tanto en primaria como 
en secundaria o en bachillerato. Pero, ¿son suficientes estos conocimientos para la 
enseñanza? No lo parece. Tampoco parece que se pueda intervenir en su enseñanza 
sin conocer la naturaleza de estos saberes y su intencionalidad educativa, es decir, sus 
finalidades y propósitos. 


En otros lugares he señalado la necesidad de indagar las representaciones sociales de 
los futuros docentes sobre la enseñanza de las ciencias sociales, sobre la naturaleza 
de sus saberes y sobre los métodos para enseñarlos. Ciertamente, si no se parte de 
las representaciones difícilmente los futuros docentes tomaran conciencia de sus li- 
mitaciones y podrán poner remedio a ellas. No se trata de crear asignaturas sociales 
para que superen sus debilidades teóricas. Se trata de acercarles a la concepción del 
saber o de la disciplina escolar y de sus relaciones con el saber sabio, por un lado, y 
con los propósitos filosóficos e ideológicos por los que se incluyeron en el currículo. 
Y se trata de deconstruir sus representaciones para que puedan pensar cuál es su rol 
en la planificación de unos saberes que deberán ser aprendidos por niños y jóvenes 
en cuyas manos caerá la responsabilidad del futuro de la sociedad. 
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La formación de las maestras de educación infantil y de educación primaria suele ser 
insuficiente para poder tomar las decisiones adecuadas en relación con las enseñan- 
zas sociales. Y, probablemente también, para tomar decisiones sobre las enseñanzas 
de las otras àreas con la excepción, tal vez, de matemäticas y lenguaje. Como han 
puesto de relieve algunas investigaciones existentes —pocas en el caso de las cien- 
cias sociales en ambas etapas—, las enseñanzas sociales en ambas etapas tienen un 
caràcter secundario y, veces, incluso marginal (ver, por ejemplo, el caso mexicano in- 
vestigado por Hernàndez (2013) para la educación infantil, y el trabajo coordinado por 
Audigier y Tutiaux-Guillon (2004) para el caso de primaria en Francia). Ello es así en la 
pràctica y también en la formación de su profesorado. 


Por otro lado, el profesorado de secundaria y bachillerato se ha formado en un saber 
Cada vez més especializado en una de las disciplinas que forman el àrea de ciencias 
sociales, en especial en las distintas titulaciones de historia pero también en geogra- 
fia e historia del arte. Con este bagaje ha de formarse como profesor, es decir ha 
de aprender en un master de un año de duración las competencias que le permitan 
poder enseñar ciencias sociales en la educación secundaria obligatoria (12-16 años) y 
en el bachillerato. Es un alumnado que, por regla general, cree que lo que ha aprendi- 
do durante sus estudios universitarios es suficiente para enseñar y que la formación 
pedagógica y didáctica es una pérdida de tiempo pues recuerda bien como le enseña- 
ron y piensa que siempre tendrá la práctica, cuando ya sea profesor, para aprender 
en ella. La especialización, sin embargo, tampoco le soluciona los problemas ya que 
puede tratarse de una persona cuyos estudios los ha centrado en una etapa o en un 
período histórico —la prehistoria, la historia antigua, la edad media o la historia mo- 
derna y contemporánea— pero que no ha cursado ninguna asignatura de ninguna de 
las otras etapas históricas ni mucho menos de geografía, de historia del arte o de cual- 
quier otra de las ciencias sociales. Y este es un problema porque en la enseñanza obli- 
gatoria deberá enseñar geografía y toda la historia aunque no se haya especializado 
en determinadas disciplinas o en determinadas etapas histórica. Su formación para la 
enseñanza de aquellos contenidos que no ha cursado en la universidad es la misma 
que la de los estudiantes de maestro y maestra de educación infantil y primaria. Pero 
sus representaciones sobre la enseñanza de las ciencias sociales suelen estar mucho 
menos desarrolladas porque su opción profesional primera no era la enseñanza sino 
la investigación histórica, geográfica o social en muchísimos casos. Por otro lado, no 
es habitual que en su formación disciplinar hayan cursado una epistemología o una 
sociología del conocimiento por lo que tampoco han desarrollado unos conocimien- 
tos que les permitan, en el futuro, tomar decisiones sobre los propósitos y las finali- 
dades de la enseñanza o sobre los contenidos que han de seleccionar y secuenciar en 
función del contexto, del curso o de los aprendizajes realizados previamente por su 
futuro alumnado. 


¿Qué hacer? 


En mi aportación reflexionaré sobre tres ejes procurando tener presentes las pregun- 
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tas que nos hemos formulado y que estàn en la base del debate que hemos mantenido 
entre Martha Cecilia Gutiérrez y quien suscribe. En primer lugar, sobre las finalidades. 
A continuación sobre los contenidos y finalmente sobre las relaciones teoria-practica 
y sobre la pràctica reflexiva. 


Una formación basada en las finalidades, propósitos y usos de los saberes sociales 


Las finalidades de la enseñanza de las disciplinas sociales siguen estando muy apega- 
das a la función clésica de transmitir conocimientos relacionados con el orden social 
dominante tanto aquí como en pràcticamente todos los países del mundo donde se 
enseñan (Stanley, 2010). Esto no ha impedido que, una y otra vez, se haya planteado 
la adecuación de estas finalidades a las exigencias formativas de una ciudadania que 
vive y seguirà viviendo en un mundo cada vez mas complejo, mas interrelacionado y 
més global donde la comunicación en red irà cogiendo mayor protagonismo frente a 
la comunicación y a la información que se pueda transmitir desde las escuelas siguien- 
do los métodos tradicionales. El debate en torno a las finalidades, en torno a si hemos 
de formar a un profesorado para que transmita conocimientos sobre el mundo social 
O para que enseñe a interpretarlo, a transformarlo y a participar en él no es nuevo 
pero cada vez adquiere mayor relevancia dada la poca utilidad —por no decir lisa y lla- 
namente, la nula utilidad— del saber social, histórico y geográfico escolar para la vida 
de nuestra infancia y de nuestra juventud y, en definitiva, para el futuro de nuestras 
sociedades y del propio mundo. 


La formación del profesorado ha de ser la vía para traducir las intenciones y los propó- 
sitos del currículo en conocimientos que guíen sus prácticas de enseñanza. Es eviden- 
te que algunas de las finalidades de las ciencias sociales son muy resistentes al cambio 
como aquellas que se relacionan directamente con la identidad nacional y con los 
sentimientos que de ella derivan. Pero el mundo ha cambiado tan rápidamente que 
se hace necesario, al corto o al medio plazo, revisar los propósitos y las finalidades de 
la enseñanza de las ciencias sociales si queremos que sigan presentes en la formación 
de los ciudadanos y ciudadanas del futuro. 


Los primeros años del segundo decenio del siglo XXI son mucho más complejos que 
los de la década anterior. La crisis económica está cambiando muchísimas cosas y 
están abriendo profundas diferencias ya no sólo entre el Norte y el Sur sino en el mis- 
mo Norte. La pobreza se extiende por todas partes y se habla de la desaparición de 
las clases medias. La democracia como sistema de organización política está siendo 
cuestionada por sectores cada vez más amplios porque no ven que quienes dirigen los 
países solucionen los problemas más acuciantes de la ciudadanía. Las alternativas que 
aparecen en el panorama político, sin embargo, nos retrotraen a los años más negros 
anteriores a la Il Guerra Mundial. Vivimos en una sociedad global, con unos medios 
de comunicación globales que divulgan unos estándares culturales urbi et orbe, pero 
muy alejados de la vida y de la realidad material de las personas. Aquí y allá brotan 
nuevos integrismos que presentan sus ideas como la verdad y que diseñan futuros 
paradisiacos para esconder las miserias del día a día. Pero las tecnologías siguen pro- 


271 


LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES: APORTACIONES INTERDISCIPLINARES 


gresando y generando nuevos productos que tal vez nos permitan ser més libres pero 
que también podrían esclavizarnos mas. Hay razones més que suficientes para repen- 
sar las finalidades educativas y, en particular, las de las ciencias sociales. Hay razones 
que deberían guiar a los gobiernos, a los académicos, a los docentes y a los padres 
impulsarnos a revisar el rol de la escuela y a adecuarla a una realidad que cada vez 
presenta més retos a los jóvenes. 


Conviene preparar al profesorado para repensar continuamente el sentido y el uso de 
los conocimientos sociales escolares y reajustar el currículo según las necesidades de 
un mundo en continua y ràpida transformación. Como afirmaba Ross (2006, 5) en la 
presentación del trabajo que coordinó: 


"If vve conceive of social studies teaching and learning as activities that require us 
to pose and analyze problems in the process of understanding and transforming 
our vvorld, the limitation of an ends-means approach to curriculum is clear. Social 
studies teaching should not be reduced to an exercise in implementing a set of 
activities predefined by policy makers, textbook authors, or a high-stakes test. Ra- 
ther teachers should be actively engaged in considering the perennial curriculum 
question -what knowledge is of most worth? Social studies learning should not 
be about passively absorbing someone else's conception of the world, but rather 
it should be an exercise in creating a personally meaningful understanding of the 
way the world is and how one might act to transform that world". 


La reflexion sobre los propósitos y el valor de los conocimientos escolares ha de pre- 
sidir la toma de decisiones de los y de las docentes cuando planifican su trabajo y 
cuando enseñan. Esta reflexión debe ser fruto de una formación basada en la propia 
didactica de las ciencias sociales y en sus tradiciones e historia, y en las aportaciones 
de la sociologia de la educación y la historia contemporànea. 


La didàctica de las ciencias sociales ha de partir de las representaciones sociales que 
sobre la ensefianza de las ciencias sociales y sus finalidades han construido los futuros 
docentes fruto de su larga experiencia como alumnos. La indagación sobre las racio- 
nalidades presentes en sus pràcticas es una de las puertas de entrada a su formación 
profesional. En mi pràctica docente hace afios que he adaptado el trabajo de Evans 
(1992) sobre los estilos de enseñanza de la historia para ayudarles en el análisis y la in- 
terpretación de los orígenes de la racionalidad que han ido construyendo a lo largo de 
su vida sobre la docencia. Y, en particular, sobre las finalidades que fueron otorgando 
a sus aprendizajes. Pero también sobre las relaciones entre las finalidades y la selec- 
ción y secuencia de los contenidos, entre los métodos de enseñanza y las estrategias 
de aprendizaje, o entre las finalidades y la evaluación, por ejemplo. 


1 Si concebimos la enseñanza y el aprendizaje de los estudios sociales como actividades que requieren que nosotros plan- 
teemos y analicemos problemas en el proceso de comprensión y la transformación de nuestro mundo, las limitaciones 
de una propuesta curricular de fines-medios son claras. La enseñanza de los estudios sociales no debería reducirse a un 
ejercicio para implementar el listado de actividades predefinidas por políticos, autores de manuales, o exámenes de alto 
impacto. Al contrario, los profesores deberían estar activamente comprometidos en la consideración de la permanente 
pregunta del currículum —¿cuál es el conocimiento más valioso? El aprendizaje de los estudios sociales no debería consis- 
tir en absorber pasivamente la concepción del mundo de otros, sino que más bien debería ser un ejercicio en la creación 
de una comprensión personalmente significativa del modo que el mundo es y de cómo uno podría actuar para transformar 
este mundo”. Traducción de Joan Pagés 
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La continuidad de determinadas finalidades puede ser puesta en cuestión gracias a 
las aportaciones de la sociología y de la historia contemporánea. La sociología debería 
dotar a los futuros docentes de una doble perspectiva. Una perspectiva macro que 
les permitiera analizar las políticas educativas y sus alternativas y les permitiera con- 
textualizar social y políticamente el rol de la escuela y el papel del profesorado dentro 
de ella. Y una perspectiva micro que les permitiera tomar decisiones en cada uno de 
los contextos sociales en los que podrán ejercer su profesión y a los que deberán 
adecuar las finalidades, los contenidos y los métodos para que su enseñanza genere 
aprendizajes significativos. La historia contemporánea, por su parte, debería facilitar 
al profesorado de todas las etapas educativas los conocimientos para que compren- 
dieran que la escuela es una construcción social relativamente joven. Que se creó para 
cubrir unas necesidades económicas y políticas determinadas y que, con una lentitud 
extraordinaria, ha ido adaptándose a los cambios sociales que han tenido lugar en 
el mundo desde su creación. Los contrastes entre la lenta evolución de la escuela y 
la velocidad de los cambios en muchos aspectos de la vida producen unas contra- 
dicciones de tal orden que pueden estar convirtiendo el saber escolar en un saber 
marginal frente a otros saberes que se producen y se divulgan a través de las redes de 
comunicación social. Y, en consecuencia, pueden no sólo cuestionar la permanencia 
de determinados saberes, valorados como poco útiles, sino también la permanencia 
de la escuela como institución educadora. 


En cualquier caso parece que, al menos desde la didáctica de las ciencias sociales, de- 
beríamos apostar por una formación de los futuros docentes que les comprometiera 
con los valores explícitos e implícitos en una enseñanza de las ciencias sociales libe- 
radora más que en una enseñanza de las ciencias sociales socializadora y alienadora. 
En una enseñanza que ordene las cabezas y desarrolle su pensamiento más que en 
una enseñanza que llene cabezas y les obligue a reproducir sin comprender saberes 
ajenos a su experiencia y a su vida. 


Unos conocimientos y unas competencias para enseñar sobre la vida y sobre la participa- 
ción social 


La investigación sobre los aprendizajes de los conocimientos sociales, geográficos e 
históricos se ha centrado más en los contenidos curriculares, en los saberes ense- 
ñados y aprendidos que en los usos que los niños y las niñas, los y las jóvenes dan a 
estos saberes. Es decir, no se ha centrado en averiguar si los utilizan en su vida para 
conocer su mundo e interpretarlo y valorarlo, en saber cuáles utilizan y por qué y en 
saber cómo los utilizan en su vida y en su contexto social, cultural, político, etc... 


Ciertamente se evalúan por activa y por pasiva los aprendizajes realizados, a veces los 
conocimientos previos o las representaciones sociales, pero casi nunca su aplicación, 
su competencia para transferirlos a situaciones distintas de las situaciones en las que 
se les enseñaron y los aprendieron. Tal vez porque las intenciones, los propósitos y 
las finalidades predominantes en la mayor parte de países del mundo no van en esta 
dirección. No se pretende educar a los niños y a los jóvenes para que piensan el mun- 
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do y su mundo desde los saberes escolares, para que aprendan a interpretarlos y a 
participar activamente en ellos, sino simplemente para que sepan que su mundo es 
el resultado de la obra de unos hombres, de unos héroes, y de unos hechos gloriosos 
que han que recordar y preservar. 


Por esto en la enseñanza de las ciencias sociales no se relaciona ni compara el pasado 
con el presente pero tampoco se relaciona y se compara una misma situación, o un 
mismo problema, en lugares, en territorios, en regiones, en países, en naciones o en 
culturas diferentes. Y mucho menos, se enseña a proyectar los conocimientos sociales 
hacia el futuro, hacia la toma de decisiones en el corto y en el medio plazo. Simple- 
mente, se pretende llenar las cabezas con los nombres de los principales accidentes 
geográficos de una región, de un país, de un continente, del mundo. O con los nom- 
bres de los héroes y de las batallas u otros acontecimientos en los que participaron. 
Se pretende que construyan una foto en un solo color de aquello que se considera el 
conocimiento objetivo imprescindible para poder formar parte de una comunidad. 


No parece que los saberes sociales escolares alteren demasiado las representaciones 
construidas en el contexto social y familiar del que se forma parte y menos cuando 
estos saberes son enseñados y aprendidos sin tener en cuenta ni las representaciones 
ni el propio contexto del que emanan tal como ha puesto en evidencia Létourneau 
(2014) en relación con la identidad y la conciencia histórica de los jóvenes francófonos 
y anglófonos de Québec. La concepción de la historia que han construido emana más 
de su ubicación cultural que de lo que han aprendido en las escuelas que, ciertamen- 
te, han tenido un papel en la consolidación de sus representaciones en tanto y cuanto 
sus enseñanzas se han ubicado en una identidad o en otra. Létourneau señala respec- 
to a la función del saber histórico —que bien podría generalizarse al resto de ciencias 
sociales— que lo fundamental es: “Ouvrir la mémoire apprise et la conscience simplis- 
te, défaire les représentations acquises, complexifier les visions assises et parvenir a 
la critique: tel est le but de l'éducation historique?» (p. 233). 


Por razones como ésta creo que es necesario repensar desde la formación inicial en 
didáctica de las ciencias sociales los saberes a enseñar en todas y cada una de las 
etapas educativas. Investigaciones recientes en las que he participado ponen en evi- 
dencia que esta formación no suele cuestionar los saberes curriculares oficiales, que 
existe entre los futuros docentes una especie de sacralización de aquellos saberes que 
ellos aprendieron en su etapa escolar que creen que deberán constituir la base de su 
enseñanza más allá de las presentaciones curriculares de moda (capacidades, com- 
petencias, rúbricas o cualquiera de los otros inventos que oscurezcan la naturaleza 
de las decisiones que han de tomar los docente: el para qué enseñar, el qué enseñar 
y el cómo enseñarlo fundamentalmente). Así, por ejemplo, lo ha puesto en evidencia 
Hernández (2013) en relación con la formación en didáctica de las ciencias sociales de 
las maestras de educación infantil mexicanas o Coudannes (2013) en relación con la 
formación del profesorado de historia de secundaria en Argentina. Pero también lo 
hemos podido comprobar en el análisis y la interpretación de los relatos construidos 


2 Abrir la memoria aprendida y la conciencia simplista, deshacer las representaciones adquiridas, complejizar las visiones 
adquiridas y alcanzar la crítica: tal es el fin de la educación histórica. Traducción de Joan Pagés. 
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sobre la historia de Catalunya por estudiantes de magisterio de educación primaria 
(ver en este mismo libro, el trabajo de Sant, Gonzàlez y otros) o en unos breves infor- 
mes realizados por estudiantes de cuarto curso de magisterio educación primaria de 
una asignatura optativa de didàctica de las ciencias sociales dedicada a la investiga- 
ción y a la innovación en la enseñanza de las ciencias sociales. Veamos, por ejemplo, 
algunas de las manifestaciones realizadas por alumnado de esta asignatura después 
de haber trabajado en clase el rol que las mujeres y los niños y niñas han tenido en el 
pasado: 


“Después de haber realizado las sesiones dedicadas a hablar de los “invisibles” 
y de las lecturas que hemos leído puedo hacerme una valoración muy positiva 
porque la mayoría de nosotros, como futuros docentes, no éramos conscientes 
de todas las personas que han sido excluidas cuando nos han enseñado los pro- 
tagonistas de la historia desde pequeños” (Noèlia). 


“Sinceramente, he de decir que ya sabía que las mujeres jamás habían sido con- 
sideradas primordiales en la enseñanza (exceptuando algún caso). En cambio, 
haciendo referencia tanto a las minorías de la sociedad como a los niños que 
eran explotados y debían hacer trabajos peligrosos y duros, no sabía nada porque 
jamás me lo habían enseñado ni me habían hecho reflexionar sobre ellos” (Joan). 


“Finalmente, quiero destacar que el trabajo de los invisibles se me ha hecho corto, 
y me gustaría trabajarlo más en la universidad; no obstante, como futura maestra 
estas sesiones me han servido para darme cuenta de la importancia de enseñar 
la historia desde todos los puntos de vista y mostrando a los alumnos todos los 
personajes que han formado parte de esta y, de alguna manera, han contribuido 
a que el presente sea como es. Pienso que el trabajo que tenemos como docentes 
es hacer visibles a los invisibles y ésta es una responsabilidad y un reto muy im- 
portante que puede resultar, también, muy gratificante” (Marta). 


Parece pues evidente que desde la didáctica de las ciencias sociales hemos de ofrecer 
a los futuros docentes los conocimientos oportunos tanto para que aprendan a pro- 
blematizar los “viejos” contenidos a fin de poder presentarlos a sus estudiantes como 
retos para su aprendizaje como para que puedan introducir nuevos contenidos del 
tipo de los señalados por los estudiantes de cuarto de magisterio primaria o nuevos 
enfoques en los que se ponga más el énfasis en los problemas sociales relevantes o 
en las cuestiones socialmente vivas como, por ejemplo, la sostenibilidad, la violencia 
de género o la violencia contra niños y personas mayores, los conflictos bélicos o el 
cambio climático. En cualquier caso a una determinada concepción de los propósitos, 
de las finalidades y de los usos sociales del conocimiento social escolar corresponden 
más unos determinados contenidos que otros. Y, por supuesto, una diferente concep- 
ción de la enseñanza y del aprendizaje y de las relaciones teoría-práctica en la forma- 
ción en didáctica de las ciencias sociales. 


La formación teórico-práctica de los futuros y de las futures docentes en ciències sociales y 
la práctica reflexiva 


Afirmaba Garcia Garrido (1998) a raíz del 25 aniversario de la integración de los es- 


275 


LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES: APORTACIONES INTERDISCIPLINARES 


tudios de magisterio a la Universidad española: "Se es consciente del decisivo papel 
que en la educación y la calidad de los procesos educativos tiene el educador. Se es 
consciente de que nada va a reemplazar en el futuro al profesor, al buen profesor. 
Por supuesto, no hay màquina capaz de hacerlo. Tampoco el ordenador, los medios 
informàticos. Se es consciente, en definitiva, de la enorme importancia que tiene la 
formación de los educadores, pero no se sabe bien a ciencia cierta cómo incidir en 
su mejora. Por eso abundan las reformas y las contrarreformas, las experiencias y las 
rutinas, los fervores y los desanimos” (p. 34-35). 


Ahora estamos en un momento particularmente eufórico. La formación de maestros 
ha pasado a ser un grado mas de los muchos grados que ofrecen las universidades es- 
pafiolas. Y la formación del profesorado de secundaria parece estar resuelta, al menos 
coyunturalmente, con el master profesionalizador. ¢Estan, sin embargo, resueltos los 
problemas de la formación de unos y otros? Garcia Garrido indicaba que "la función 
del docente depende sobre todo de que se determine previamente con claridad cual 
es la función de la escuela" (p. 35). Y hoy, con la actual crisis económica cuyo final no 
esta claro, con el considerable aumento del paro juvenil, con el desguace del estado 
del bienestar la función de la escuela esta menos clara aún que cuando García Garrido 
escribía estas palabras. ¿Significa esto que no podemos pensar en la formación del 
profesorado y en su desarrollo profesional? Al contrario, a pesar de la grave situación 
económica y de las politicas que intentan resolverla por la via de acabar con el bienes- 
tar y, por tanto, con una educación y una escuela de calidad, hoy es mas necesario que 
nunca repensar la formación del profesorado en una escuela que ha de transformar- 
se si no quiere ser arrastrada por los cambios de todo tipo que caracterizan nuestro 
mundo, desde los ya citados cambios económicos a los tecnológicos, sociales o cultu- 
rales. Creemos que en este contexto es mucho mas importante la figura del maestro 
que la del economista, por ejemplo, cuyo mérito ha sido no saber prever la crisis, no 
saber explicarla y, desde luego, no saber cómo, ni cuando, se va a acabar. En cambio 
el maestro, sin dejar de verse afectado por la crisis, ha seguido realizando su trabajo y 
transmitiendo a las jóvenes generaciones la necesidad de prepararse para intervenir 
creativamente en la construcción de su mundo. 


¿Qué puede hacer la escuela ante una situación como la actual?, ¿Qué debería saber 
y Saber hacer el profesorado para que su alumnado comprendiera la magnitud de 
la crisis y estuviera preparado para pensar alternativas a la misma y llevarlas a la 
practica? En mi opinión hemos de preparar al profesorado de educación infantil, de 
educación primaria y de ensefianza secundaria y bachillerato para que pueda ense- 
far unas ciencias sociales para comprender, pensar y actuar (Santisteban, A./Pagès, 
J., coord., 2011). La reflexión sobre la naturaleza de los saberes que necesita dominar 
un maestro para enseñar ha crecido mucho desde la aparición y consolidación de las 
didácticas específicas en la formación de maestros. Las didácticas específicas han re- 
flexionado, como es sabido, sobre las especificidades de las distintas disciplinas esco- 
lares, han investigado sobres sus problemas de enseñanza y aprendizaje y han creado 
un corpus teórico y metodológico fundamental para elaborar planes y estrategias en 
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la formación del profesorado que se basen en conocimientos surgidos de la pràctica. 
Sin embargo, los planes de estudio de la formación de los docentes de todas las eta- 
pas educativas siguen años luz de las propuestas que han hechos autores como Schòn 
(1992) o Giroux (1990) para citar dos de los autores mas emblematicos y rupturistas. 


Con los nuevos planes de estudio del grado se ha ganado tiempo pero, como casi 
siempre que se implementa un nuevo currículo, se pierden cosas que han tenido un 
alto potencial educativo. Cuando desaparecieron las especialidades de la Segunda 
Etapa de Educación General Bàsica (EGB) en la UAB perdimos la posibilidad de una re- 
lación teoria-practica directa tal como se estaba desarrollando. El profesor o la profe- 
sora de didàctica de las ciencias sociales realizaban una parte de su dedicación en un 
centro público impartiendo las ciencias sociales en uno —en ocasiones en dos— cur- 
sos de la segunda etapa de la EGB. A estas clases asistían los futuros maestros puesto 
que eran objeto de andlisis y valoración primero y lugares de intervención después. 
La coherencia entre el discurso y la pràctica estaba garantizada por la presencia de un 
mismo profesor o profesora en las aulas universitarias y en las de la escuela (Pagès, 
2008). Con la desaparición de estas especialidades y la aparición de las titulaciones 
de maestro de infantil y primaria y de las especialidades de lenguas extranjeras, edu- 
cación física, educación musical, educación especial, desapareció esta modalidad de 
relación teoria y pràctica. En la formación de los maestros de primaria fue substituida 
por otra modalidad: las pràcticas de didàctica de las ciencias sociales en un curso de 
primaria. Se buscaban maestros que quisieran colaborar en esta experiencia y que 
pudieran concentrar la enseñanza de las ciencias sociales en un día a la semana — 
preferentemente los viernes. Los estudiantes de maestro elaboraban durante el curso 
una unidad de programación que experimentaban en el centro en cuestión. En este 
trabajo colaboraba el profesorado de didàctica de las ciencias sociales, el profesorado 
de psicología y los maestros y maestras de primaria (Casas, M./Gómez, l., Llobet, C./ 
Valls, C., 2000). La situación actual en la formación de maestros y maestras ha vuelto 
al antiguo concepto de pràcticas al margen de las didàcticas. Algo parecido ocurrió con 
la didàctica de la geografia que se realizaba en un centro de secundaria por parte de la 
Dra. Pilar Benejam. Un cambio de planes de estudio comportó la desaparición no sólo 
de esta modalidad sino también de la propia didàctica en la formación de profesores 
de geografía durante su carrera. 


Si queremos que el profesorado sea el protagonista fundamental de la enseñanza, 
sea el responsable de la selección y de la materialización de las experiencias educati- 
vas que realizan los alumnos y las alumnas, hemos de prepararle para ello. Es decir, 
hemos de formar un profesorado para que haga un uso creativo y crítico del currículo 
y de los programas oficiales, de los manuales escolares y de cualquier aporte que la 
sociedad pueda realizar sea en formato tecnológico o en formato más tradicional. 
En último caso, el y la docente son los responsables últimos de aquello que el alum- 
nado aprende o deja de aprender. Es importante en este sentido recordar nuestra 
experiencia como alumnos y alumnas. Personalmente no recuerdo ni el nombre ni el 
rostro de ninguno de los ministros de educación —ni siquiera sé si fue uno o fueron 
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varios— que gobernaron los destinos de la educación mientras yo estaba estudiando 
en la escuela. Si, en cambio, recuerdo muy bien el nombre, el rostro y el caràcter de 
aquellos docentes o de aquellas docentes que me ensefiaron y me hicieron amar algu- 
nas disciplinas y de aquellas o aquellos que justo lograron lo contrario. Es importante 
que los y las docentes recuperemos nuestras memorias de alumno y las tengamos 
en cuenta, primero en nuestra formación y, luego, en nuestra pràctica. Si queremos 
formar al profesorado como practico reflexivo hemos de programar estrategias didàc- 
ticas que relacionen continuamente la teoría y la pràctica, que los problemas analiza- 
dos, interpretados, analizados y valorados en las aulas universitarias sean problemas 
de la pràctica real de las escuelas, que las alternativas lo sean después de pasar por 
el aula y de observar, analizar y valorar el impacto en el aprendizaje de alumnos y 
alumnas reales. 


Se sabe, se ha estudiado e investigado, que los estudiantes de profesorado suelen ser 
muy reticentes a todo aquello que no case con sus representaciones, con sus creen- 
cias sobre la ensefianza. Y suelen ser poco dados a la reflexión. Por esto, un grupo de 
formadores de profesores "intrigués par les resistences des étudiants à l'orientation 
reflexive de leur formation" han decidido "comprendre les résistances à la posture 
réflexive et/ou aux dispositifs qui la travaillent en formation. Comprendre ses résistan- 
ces, c'est se donner les moyens de les amenuiser sans les ignorers" (Altet et al, 2013, 
13). Considero, con Perrenoud (2004), que la pràctica reflexiva es bàsica, es clave, para 
la profesionalización de los y de las docentes. Pero, :cómo alcanzarla en el actual pa- 
norama de los planes de estudios de la formación de todo el profesorado, incluido el 
universitario? En mi opinión, hay dos vías. La primera se centra en las propias practi- 
cas docentes universitarias. No se puede hablar de calidad teniendo, como tenemos, 
unas aulas abarrotadas de alumnos y alumnas y unos horarios pensados más con los 
pies que con la cabeza. La calidad está reñida con la cantidad. Las aulas universitarias 
han de ser lugares de práctica reflexiva y no lugares donde se escucha al profesora- 
do y se toman apuntes. Esto ya debería formar parte del pasado. En estas aulas hay 
que encontrar medios para que la reflexión parta de los problemas de la práctica sea 
recordando la época de alumnos de la escuela del alumnado que quiere ser profe- 
sor, sea utilizando las nuevas tecnologías, o el cine, para ofrecer prácticas reales o 
simuladas que permitan la reflexión. O con la presencia de maestros y maestras en la 
propia formación inicial de los y de las docentes. O bien, y esto sería lo idóneo, yendo 
primero a la práctica escolar a observar y analizar para poder, luego en la universidad, 
reflexionar e interpretar sobre lo observado y pensar alternativas realistas a proble- 
mas reales. 


La segunda vía pasa por nuevos modelos de relación escuela-universidad parecidos a 
los que realizamos, años ha, en la UAB (Pagés, 2008). La formación en centros educa- 
tivos de infantil, primaria y secundaria a cargo del propio profesorado de didáctica de 
las ciencias sociales acorta el abismo entre la teoría y la práctica. En esta modalidad ya 


3 Intrigados por las resistencias de los estudiantes a la orientación reflexiva de su formación [han decidido] comprender las 
resistencias a la postura reflexiva y/o a los dispositivos que la trabajan en formación. Comprender sus resistencias, es decir 
dar los medios para reducirlas sin ignorarlas. Traducción de Joan Pagés 
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no se predica aquello que se deberia hacer en el aula, sino que se hace. Se programa, 
se observa, se analiza y se interpreta. Y se buscan causas a los problemas aparecidos 
en la enseñanza y a la gestión del profesor o la profesora y se piensan alternativas que 
pueden llevarse a la pràctica tanto por parte del propio profesor como por parte de 
los mismos estudiantes. Esta modalidad, ademas, he de permitir establecer relaciones 
entre la formación inicial y la formación permanente del profesorado puesto que se 
puede contar con la colaboración de maestras y maestros de educación infantil y pri- 
maria y del profesorado de secundaria y bachillerato. Su función puede ser parecida 
a la del profesorado de didàctica: ceder sus aulas para la observación, el análisis y la 
reflexión y para la posterior intervención. Estos maestros y maestras podrían ser pro- 
fesores asociados y deberian participar activamente en la formación didàctica de los 
futuros y futuras docentes. 


No solamente existen ejemplos y antecedentes sino que estas modalidades han sido 
teorizadas y constituyen, con mucha frecuencia, lecturas obligadas de nuestro alum- 
nado que ve, con perplejidad, que una cosa es la teoría y la otra la práctica que viven 
en sus clases universitarias. Han que empezar a poner los medios para cambiar esta 
realidad y fomentar la práctica reflexiva también en nuestro quehacer profesional si 
queremos que los docentes del futuro sean capaces cuando estén solos en sus aulas 
de atreverse a pensar y a reflexionar creativamente. 


La práctica reflexiva exige, además, disponer de buenos materiales para la formación 
docente. De libros universitarios que, como afirman Mével y Tutiaux-Guillon (2013: 13) 
en relación con el suyo, 


“ne répond pas à la question “comme enseigner?” mais plutôt à la question «com- 
ment choisir comment enseigner?» Nous y défendons une conception créative 
du métier d'enseignant qui recoupe largement ce que Schón nomme «praticien 
réflexif». Cette conception est exigeante puisqu'elle fait le pari de l'intelligence cri- 
tique des enseignants, de l'autonomie, de la réflexion étayée plutôt que ceux de la 
soumission à la prescription et du don spontané“. 


En definitiva, hemos de formar un profesorado intelectualmente comprometido con 
su mundo y con la educación capaz de tomar todas aquellas medidas que requiere el 
contexto en el que desarrolla su trabajo a fin de lograr que su alumnado aprenda cien- 
cias sociales y utilice estos saberes en su presente y en su futuro. La concepciôn del 
profesorado de cualquier etapa educativa de ciencias sociales como pràctico reflexivo 
es una vieja idea que nos relaciona con la mejor tradición del magisterio y que habra 
que seguir reivindicando en el futuro inmediato tanto en la formación inicial como en 
la continua del profesorado de ciencias sociales. 


3. Reflexión final 


El anàlisis de las tesis propuestas para la discusión sobre la formación docente en la 


4 ¿no responde a la pregunta “cómo enseñar?” sino sobre todo a la cuestión «cómo escoger cómo enseñar?» Defendemos 
una concepción creativa del oficio de profesor que se solapa ampliamente con lo que Schón denomina " práctico reflexivo”. 
Esta concepción es exigente ya que apuesta por la inteligencia crítica de los profesores, por la autonomía, por la reflexión 
más que por la sumisión a la prescripción y al don espontáneo. Traducción Joan Pagés 
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didàctica de las ciencias sociales, nos permiten concluir en términos generales: 


La formación docente en la didàctica de las ciencias sociales ha estado més anclada 
a pràcticas educativas para la transmisión del orden social dominante, que para su 
transformación. Lo que nos reta a revisar los propósitos y finalidades de la enseñanza 
de las ciencias sociales que sean coherentes con las realidades del siglo XXI. 


La formación docente ha tendido més al caràcter disciplinar, privilegia la transmisión 
de contenidos conceptuales sobre la importancia del uso estratégico de los conoci- 
mientos sociales. Diversos resultados de investigaciones recomiendan el abordaje de 
problemas socialmente relevantes o de cuestiones socialmente vivas como estrate- 
gias para el acercamiento a la interdisciplinariedad y a la formación de competencias 
para aprender a enseñar sobre la vida y la participación social. 


La formación inicial docente en educación infantil y primaria, por el caràcter genera- 
lista que la obliga a cubrir todas las àreas del saber escolar, es insuficiente en campos 
como el de la didàctica de las ciencias sociales. En la formación docente para la secun- 
daria y el bachillerato, la especialización en una de las disciplinas profesionalizadoras, 
no permite profundizar en el campo de desempeño profesional. La configuración de 
un campo interdisciplinar, a partir de situaciones o problemas relevantes del cono- 
cimiento social, constituye una vía para la construcción de propuestas de formación 
docente innovadoras. 


La identificación y comprensión de las concepciones y las representaciones sociales 
de los docentes sobre la enseñanza de las ciencias sociales y de los métodos para 
enseñarlas, ha sido un avance importante en la investigación. Sin embargo, la esencia 
está en la deconstrucción de las concepciones, representaciones, hábitos y esquemas 
transmisivos utilizados en las prácticas educativas, los cuales requieren además de 
concienciación, de alternativas de transformación, que involucren a los docentes en 
su integralidad, como personas y profesionales comprometidos con la construcción 
de educación para la ciudadanía y la democracia. 


La reflexión sobre las concepciones y las representaciones, sobre la práctica y su re- 
lación con la teoría, sobre las tradiciones de la enseñanza de las ciencias sociales, sus 
finalidades, sus contenidos y sus métodos debe ser el punto de partida para empezar 
a diseñar la formación didáctica del profesorado de ciencias sociales que deberá en- 
señar durante los próximos veinticinco años. Es, tal vez, la manera de garantizar que 
los climas sofocantes, escalofriantes o secos que ha detectado Cornbleth (2010) en la 
enseñanza de las ciencias sociales limiten o socaven el aprendizaje significativo y el 
pensamiento crítico de las generaciones que han de liderar lo que queda del siglo XXI. 
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PROFESORADO DE HISTORIA EN BRASIL: LA 
DIVERSIFICACIÓN DE LOS ABORDAJES 


SELVA GUIMARAES 


Universidad Federal de Uberlàndia 


Introducción 


En este artículo presentamos resultados de investigaciones sobre la formación de pro- 
fesores y la enseñanza y aprendizaje de historia realizadas en el àmbito del GEPEGH 
— Grupo de Estudios y Pesquisas en Enseñanza de historia y Geografia— vinculado al 
Programa de Posgrado en Educación (PPGED)-Maestría y Doctorado, de la Facultad 
de Educación de la UFU (Universidad Federal de Uberlandia, Minas Gerais, Brasil). Los 
principales objetivos del grupo son: investigar la formación inicial y continuada de 
profesores que actüan en la enseñanza primaria, secundaria y superior, la constitu- 
ción de los saberes y de las pràcticas pedagógicas, las dimensiones de los procesos de 
ensefiar y aprender historia y Geografia. Buscamos, así, contribuir para la producción 
y la reflexión de los saberes y de las pràcticas educativas en el campo en la educación 
básica brasileña. 


Exponemos el producto de un diálogo con los debates nacional e internacional en el 
área de formación de profesores y los indicadores disponibles en la base de datos 
del Ministerio de Educación. El objetivo es evidenciar y analizar temas, problemas, 
referenciales teórico-metodológicos, tendencias y perspectivas de las investigaciones 
en el área. Localizamos, en los últimos 10 años, 65 investigaciones concluidas sobre 
la formación de profesores de historia. Los procedimientos metodológicos adoptados 
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fueron: primero, realizamos una búsqueda en el archivo de tesis de la CAPES —órgano 
del gobierno federal que reúne informaciones de la producción científica brasileña 
(www.capes.gov.br). Los documentos textuales fueron analizados y catalogados. Ela- 
boramos fichas, con los ítems: a) título y autor, b) resumen, c) tema y palabras-clave, 
d) referencial teórico; e) metodología; f) resultados. Además, ordenamos las tesis res- 
pecto a lugares, cursos, programas y grupos en que fueron desarrolladas, con el ob- 
jetivo de identificar las líneas predominantes en diferentes instituciones. En seguida, 
catalogamos las investigaciones según el tema y seleccionamos grupos de textos para 
lecturas integrales y elaboración de informes críticos acerca de estos asuntos. Los do- 
cumentos analizados resultan de pesquisas de diversos grupos y programas ubicados 
en diferentes regiones del país, especialmente en Sáo Paulo, Minas Gerais y Paraná. 


El escenario de la producción 


Las investigaciones educacionales y académicas como prácticas sociales y culturales 
se configuran como experiencias producidas en determinados contextos históricos. 
Connelly y Clandini(1995) recuerdan como el tiempo y el espacio son importantes para 
la calidad de la investigación. Escenario, para los autores, es el “lugar donde la acción 
ocurre, donde los personajes se forman, viven sus historias, y donde el contexto social 
juega un papel de constreñir o de permitir."(1995, p.36). Espacio y tiempo son dos 
construcciones históricas esenciales para la comprensión del escenario y de la trama, 
de las acciones de los actores. Así, haremos un diseño del escenario brasileño donde 
se desarrolla la investigación en la formación de profesores de historia. 


En Brasil, desde los años 1980, hay un proceso de revisión y ampliación de las con- 
cepciones, investigaciones y prácticas de formación de profesores. En 2002, después 
de años de debates, el Consejo Nacional de Educación instituyó las Directrices Cu- 
rriculares Nacionales para la Formación de Profesores de Educación Básica en nivel 
superior que estipulan los conocimientos necesarios en los currículos de los cursos 
de formación de profesores, además de aquellos considerados específicos del área 
de actuación de las diferentes etapas de la educación básica: “I. cultura general y pro- 
fesional; ll.conocimientos sobre niños, adolescentes, jóvenes y adultos, incluidas las 
especificidades de los alumnos con necesidades educacionales especiales y de las 
comunidades indígenas; Ill. conocimiento sobre dimensión cultural, social, política y 
económica de la educación; IV. contenidos de las áreas de conocimiento que serán 
objeto de enseñanza; V. conocimiento pedagógico; VI. conocimiento advenido de la 
experiencia.” (Brasil, 2002). 


Este documento dialoga con concepciones compartidas por educadores e investiga- 
dores brasileños y de otras partes del mundo. Los saberes docentes son plurales, 
complejos, encierran desde conocimientos generales acerca del mundo, del desarro- 
llo humano, de la realidad social, económica y política hasta las competencias especí- 
ficas de la práctica docente y los saberes experienciales. O sea, para ser profesor hoy 
no basta exclusivamente dominar el contenido. Es necesario saber leer y comprender 
el mundo, los sujetos, reflexionar sobre los saberes y las prácticas educativas. Hay que 
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conocer, reflexionar sobre qué enseñar y saber construir las condiciones concretas 
para el aprendizaje. 


En Brasil, como en otros sistemas de educación, las críticas al fracaso escolar y las ex- 
pectativas de cambio inciden sobre el trabajo del profesor. A menudo se los considera 
“culpables”, otras veces la “salvación” para los problemas educacionales. La formación 
y la actuación de los profesionales de la educación se han tornado esenciales para el 
sistema escolar, a medida en que se tiene en cuenta que la mejoría de la calidad de la 
educación depende de la calidad del trabajo docente. 


En el escenario de reformas de los años 1990, las políticas públicas de formación do- 
cente, los programas y proyectos desarrollados por el Estado brasileño en coopera- 
ción con provincias, organizaciones sociales y científicas son frutos de los debates y de 
las luchas políticas acerca del rol del profesor, de la formación, del desarrollo profe- 
sional, de la valoración de la carrera y de las condiciones del trabajo docente. A pesar 
de los esfuerzos realizados en la última década, el escenario actual es de crisis en el 
campo de formación de profesores, como consecuencia de las demandas emergentes 
de la política de universalización de educación básica; de la expansión de enseñanza 
superior y de la urgente mejoría del padrón de calidad de la educación. La Tabla 1 
presenta indicadores de los niveles de formación de los profesores brasileños, según 
el Censo Escolar realizado por el Ministerio de la Educación. 


Tabla 1. Proporción de Docentes por Grado de Formación 


Proporción de Docentes por Grado de Formación 
Primaria Secundaria 

= = 
© 0 g £ 2 Lo S 2 
21 55 ¿El | 3 2 és B 
< ES E £ € bD ci 3 à 

= he |, © de | oe 
2007 1.878.284 0,2 0,6 30,8 25,3 5,5 68,4 
2008 1.983.130 0,2 0,5 32,3 25,7 6,5 67,0 
2009 1.991.606 0,2 0,5 31,6 24,5 7,1 67,8 
2010 2.023.748 0,2 0,4 30,5 22,5 8,1 68,8 
2011 2.039.261 0,2 0,4 25,4 19,0 6,4 74,0 


Fuente: MEC/Inep/Deed, 2011 


Se nota una de las facetas de la crisis, la cuantitativa. En 2011, solamente un 74% de los 
profesores actuantes en la educación básica poseían formación superior. Esto deriva 
de la relación desigual entre el aumento del número de matrículas en las escuelas y la 
cantidad de profesores graduados en ejercicio, o sea, la disparidad entre la demanda y 
la oferta. En la educación secundaria la situación es aún más grave. Las redes públicas 
y privadas juntas, actualmente, tienen solamente 53,5% de docentes de secundaria 
con la formación exigida para enseñar las asignaturas que componen el currículo. 
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La crisis cuantitativa se relaciona a otra faz de la crisis: la cualitativa. Investigaciones 
denuncian que los currículos de las licenciaturas no capacitan a los profesores, los am- 
bientes de aprendizaje son, en general, precarios, 7096 de los profesores se gradúan 
en instituciones privadas de bajo nivel de calidad (Gatti y Barreto, 2010). 


La tercera faz es la crisis sistémica evidenciada en la fragilidad de articulación de las 
políticas entre las esferas federativas y las dificultades de elevación de los estàndares 
de cualidad asociados a los problemas de gestión de las unidades escolares. 


Asi, actualmente, los desafios de la formación y de la profesionalización docente son 
problemas complejos y demandan políticas sistémicas capaces de hacer frente a los 
desafios relativos a las múltiples dimensiones del trabajo docente. Las investigaciones 
sobre la formación contribuyen con el perfeccionamiento de los cursos de grado y a 
la formulación de políticas públicas que aseguren a los brasilefios el derecho al apren- 
dizaje. 


La formación del profesorado de historia como objeto de investigación 


En el centro de la crisis estàn las Licenciaturas en historia. En Brasil, los profesores de 
educación infantil y de los cinco primeros años de la enseñanza primaria adquieren 
la carrera de Pedagogía. Los profesores que enseñan historia en los cuatro últimos 
años de primaria, de secundaria y superior son graduados en Cursos Superiores de 
historia. Estos cursos forman profesionales para la pesquisa y la docencia en historia. 
Según el Ministerio de Educación, en 2011, había 492 cursos de formación de profeso- 
res de historia en el país: 29 en educación a distancia (EAD) y 463 cursos presenciales 
por el territorio nacional. En 2011, estos cursos titularon a 9.030 profesores de historia 
y entre los 2 millones docentes (Tabla 1), había cerca de 380 mil que estudiaban, o 
sea, que se formaban mientras ya practicaban su oficio. La carrera de historia, como 
presenta la Tabla 2, era una de las más concurridas. 


Tabla 2. Formaciones más comunes entre los docentes que estudiaban en 2011 


Formaciones más comunes entre los docentes que estudiaban en 2011 
Cursos superiores Total Universidades Públicas 
Total 380.669 130.314 
Pedagogía 185.074 38.249 
Letras 43.605 21.150 
Matemática 18.497 11.969 
Historia 13.195 5.686 
Educación Física 13.148 3.744 
Biología 13.090 6.727 
Otros 94.060 42.789 


Fuente: MEC/Inep/Deed. 2011 
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La lectura de los datos cuantitativos sobre la formación del profesorado de historia 
nos permite aseverar que: 1) gran parte de los profesores se gradúa en facultades 
privadas, 2) existen pocas licenciaturas en historia no presenciales, debido a la resis- 
tencia de académicos en contra de la educación a distancia, 3) la crisis cuantitativa es 
menos crítica que en otras areas, como Física, Química e Inglés, por ejemplo; 4) hay 
un gran número de profesionales licenciados en Historia y en formación en el país. El 
cruce de los datos revela que muchos profesionales, licenciados en historia no actúan 
en las escuelas, ya que prefieren ocupar otras àreas del mercado laboral con rendi- 
miento medio y condiciones superiores a las del profesor, como ilustran los datos del 
gràfico 1. 


Grdfico 1. Profesores de historia licenciados en los últimos 25 afios 


AN 


Demandas por professor de história E 
Licenciados em história atuantes na área —I 


Licenciados em história 


4 a PERRET A 


0 40.000 80.000 120.000 160.000 


Fuente: Capes, DEB: 2008 


El gràfico permite constatar la necesidad de politicas para atraer a los licenciados para 
el Magisterio y, así, suplir la demanda de historiadores. 


Hemos mencionado que la mayor parte del profesorado de historia se ha licenciado 
en universidades privadas (Tabla 2). Sin embargo, las investigaciones respecto a la 
formación de profesores de historia se producen en universidades públicas. De las 65 
investigaciones analizadas, cerca de un 8496 provienen de instituciones públicas, un 
15% de universidades católicas (confesionales privadas) y el 1% de otras instituciones 
privadas. Evidenciamos, de este modo, una paradoja a mas de la educación brasile- 
fia. Por un lado, estan las instituciones superiores públicas, gratuitas, con subvención 
estatal, que ofertan cursos de buena calidad, comprometidas con la investigación y 
la formación del investigador. Por el otro, estàn las instituciones privadas que tienen 
como finalidad la rentabilidad, por medio de cursos rapidos y de baja inversión, prio- 
rizando, así, una formación precaria para la docencia. Esta dualidad se hace fuerte, 
igualmente, por el hecho de que los alumnos seleccionados para las universidades 
públicas tienen un mayor nivel socioeconómico y cultural. Los excluidos de las uni- 
versidades públicas pertenecen a las capas mas desfavorecidas, presentan indices de 
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rendimiento académico inferior y, consecuentemente, buscan las facultades privadas. 


A partir del análisis de la documentación verificamos una diversidad de temas y pro- 
blemas, que agrupamos en siete diferentes líneas de investigación. 


Tabla 3. La diversificación temática (2004-2012) 


Número de 
Líneas investigaciones 

Formación y profesionalización docente 12 

La formación inicial en los cursos superiores 10 

Historia y memoria de la formación 10 

La relación teoría-práctica en la for- 9 
mación inicial y continuada 

Lenguajes, medios, nuevas tec- 9 
nologías y formación 

Formación y diversidad social, 8 
histórica, cultural y étnica 

Conciencia histórica, concepcio- 7 
nes y representaciones docentes 

Total 65 


Gráfico 2. La diversificación temática (2004-2012) 


Total 

Conciencia histórica, concepciones y representaciones docentes 
Formación y diversidad social. histórica, cultural y étnica 
Lenguajes, medias, nuevas tecnologías y formación 
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Fuente: Capes, 2013. 


El movimiento del campo de investigación sobre formación de profesores de historia 
es, en muchos aspectos, similar al del área de formación de profesores, analizados 
por André (2009), y de enseñanza y aprendizaje en historia (Guimarães, 2012). 


Acerca de los temas de estudio, en la primera línea, constatamos el énfasis en las 
cuestiones de la “profesionalización docente” y en las políticas públicas de formación, 
resaltando los problemas políticos de desarrollo profesional, los concursos públicos, 
la carrera, las condiciones laborales, el malestar docente, las luchas y organizaciones 
del movimiento sindical y académico por los derechos de los profesores. Es importan- 
te registrar que muchos profesores de historia se destacaron tanto en las luchas por 
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la democratización del país como en aquellas por una educación pública y de calidad. 
Las investigaciones expresan, de algún modo, la fuerza de los movimientos sociales. 


La segunda línea trata de las "licenciaturas", se destacan estudios de caso en diferen- 
tes regiones e instituciones. Se analizan los currículos, los proyectos pedagógicos, el 
perfil, y otras singularidades de los cursos. 


En la tercera línea "historia y memoria de la formación" figuran los estudios históricos 
y culturales, que enfocan memorias e historias de instituciones formadoras y de sus 
protagonistas, desde la fundación de las primeras licenciaturas en historia en los años 
1930, con recortes particulares, como el periodo de dictadura y las luchas contra la 
sustitución de la carrera de historia por la de Estudios Sociales, después de 1964. En 
estos temas observamos desplazamientos temporales y espaciales, una pluralidad de 
problemas, fuentes y abordajes. 


A continuación subrayamos tematicas que se acercan y, en algunos casos, se mezclan: 
la relación teoría y pràctica, diferentes lenguajes, medios y nuevas tecnologías en la 
formación docente. La problemática teoría y práctica se investiga desde hace muchos 
años. La crítica era direccionada a la deficitaria formación práctica de los futuros pro- 
fesores; las características de la asignatura Práctica de Enseñanza y la dicotomía den- 
tro de los cursos, que seguían el modelo 3 + 1, tres años de conocimientos históricos 
y un año de conocimientos didácticos y de prácticas. En la última década, hubo un 
desplazamiento para enfocar las experiencias formativas a partir del 2002, fecha en 
que el Consejo Nacional de Educación instituyó la carga horaria mínima de 2800 horas 
para los cursos de Formación de Profesores con, por lo menos, 400 horas de prácticas 
a lo largo de la carrera y 400 horas de prácticas curriculares tutoriales, a partir de la 
mitad de la carrera (Brasil, 2002). 


Otro número significativo de investigaciones sobre las prácticas educativas enfoca los 
géneros discursivos, la multimedia, el cine, la tele y los recursos audiovisuales. Locali- 
zamos solamente una tesis sobre educación a distancia en la formación de los profe- 
sores de historia. 


Las dos últimas líneas están en evidencia en el medio académico. Las cuestiones mul- 
ticulturales, étnicas y raciales motivadas por el debate internacional y en el ámbito 
nacional por los movimientos sociales y académicos resultaron, por ejemplo, en la 
implantación de leyes federales que imponen el estudio de la historia y de la cultura 
africana, afrobrasileña e indígena. Las leyes y directrices nacionales para el estudio de 
las temáticas africanas son objeto de estudio y las polémicas en la formación inicial 
y continuada. No se ha encontrado ninguna investigación sobre la formación de pro- 
fesores de historia para la educación indígena. Entretanto, esta línea está propensa 
a fortalecerse desarrollar a partir de estudios preliminares sobre a la formación de 
profesores de historia de los pueblos del campo, indígenas y quilombolas. 


Finalmente, la línea que engloba estudios sobre las concepciones, representaciones y 
conciencia histórica docente. Evidenciamos que se perfeccionan los estudios teóricos 
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en el campo de la cognición histórica, de las representaciones, tanto en la perspectiva 
psicosocial como en la histórico-cultural; lo que motiva un desplazamiento temático 
de los cursos para profesores. Así, se verifica una tendencia creciente de estudios 
sobre “la identidad", “el ser y el hacerse profesor”, “la conciencia histórica, las concep- 
ciones, las representaciones de los profesores de historia”. 


En relación a las metodologías sobresalen los abordajes cualitativos en la pesquisa 
en educación, especialmente los estudios de caso, utilizando distintas fuentes: entre- 
vistas, textos, imágenes. La pesquisa documental con frecuencia está muy asociada 
a la historia oral, como presenta Pacievitch (2013). La autora analizó los potenciales 
desafíos de las investigaciones sobre formación de profesores de historia que utilizan 
estas fuentes y observó que la historia Oral se concibe, a la vez, como campo y como 
método de investigación. En su trabajo, los teóricos a menudo mencionados han sido: 
Portelli, Thompson, Ferreira e Bom Meihy. Corroboramos los datos de la autora en 
relación a los referenciales teóricos en el ámbito de la historia Oral. Los autores más 
citados, en el campo de la educación son: Nóvoa, Tardif, Perrenoud, Schón y Zeichner. 
En el campo de formación de profesores de historia en Brasil, se destacan Fenelon, 
Guimardes e Monteiro. Reiteramos que en este estudio localizamos una diversidad de 
abordajes, de temas, problemas, referencias teóricas y metodológicas. Como tenden- 
cias de investigación en la formación de los profesores de historia en Brasil, constata- 
mos un desplazamiento de los estudios acerca de los cursos y de las instituciones para 
los estudios respecto a los sujetos: profesores actuantes, en formación y profesores 
formadores. 


Consideraciones finales 


El campo de investigación —formación de profesores de historia— empieza su histo- 
ria en el ámbito de la producción científica brasileña. De este modo, las publicaciones 
y el diálogo entre los grupos son vitales para el análisis de las fragilidades y, sobreto- 
do, de las potencialidades. Constatamos un movimiento de valoración del rol creativo 
y constructivo del profesor en su proceso de formación y desarrollo profesional. De- 
fendemos, como condición esencial a la realización de investigaciones científicas y al 
avance dos conocimientos en esta área, el enfrentamiento de tres retos: la valoración 
de la carrera; la formación permanente y la elevación de los salarios de los profesio- 
nales de educación. 


La formación y la actuación del profesor de historia en el aula resultan de múltiples 
determinaciones y relaciones, de voluntades y responsabilidades individuales y colec- 
tivas, de la obligación institucional del Estado y de la sociedad. Luego, deben integrar, 
de forma activa y dinámica, los conocimientos advenidos de los espacios académicos; 
de las experiencias educacionales; de las situaciones prácticas del cotidiano y de la 
realidad socio histórico y cultural en que vivimos. 
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1. Introducción 


En esta comunicación comparamos los resultados y las conclusiones de dos investi- 
gaciones distintas realizadas en España y Colombia sobre las concepciones que sobre 
la educación para la ciudadania tenían profesores en formación y en activo. La inves- 
tigación realizada en España por Sant (2013a) tenía como objetivo identificar y anali- 
zar las representaciones de docentes en activo y de profesorado universitario sobre 
la ciudadania y la participación. Por su parte la investigación realizada en Colombia 
por Gonzalez (2012) se orientaba a identificar y analizar las representaciones sociales 
que sobre la educaciôn para la ciudadania y conceptos afines tenia el profesorado de 
ciencias sociales en formación. Ambos trabajos tuvieron como finalidad comprender 
que pensaban y hacian el profesorado en aspectos asociados a la formación de ciu- 
dadanos. 


Los dos autores plantearon su investigación desde una perspectiva critica (Giroux y 
Penna, 1979). En este sentido, la finalidad Ultima de ambos trabajos era contribuir 
desde la investigación en didáctica de las ciencias sociales a la formación de un profe- 
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sorado que pudiera educar a jóvenes críticos y participativos. 


2. Consideraciones teóricas 


Es recurrente escuchar y leer referencias acerca de que la finalidad de la educación 
obligatoria y, particularmente de las ciencias sociales, es el del desarrollo del pensa- 
miento social, crítico y reflexivo y, que todo esto tiene como horizonte final la forma- 
ción de una ciudadanía orientada a la participación para la transformación social (Ross, 
2006; Pagés y Santisteban, 2010; Sant y Pagés, 2012). Este preocupación o interés es 
inversamente proporcional al tiempo que se invierte en la formación del profesorado 
en dichos aspectos, porque con frecuencia se tiende a privilegiar los contenidos de las 
ciencias o disciplinas de referencia (en ocasiones solo lo factual) en contraposición a 
cómo estos conocimientos contribuyen al desarrollo del pensamiento social y de ma- 
nera particular a la formación de ciudadanos (Torney-Purta et al., 2005; López, 2009; 
Tutiaux-Guillon, 2003, González, 2012). 


El profesorado se continúa formando bajo esquemas convencionales en temas como 
la política, la ciudadanía, la participación, etc., (González, 2012). Son habituales las 
referencias a la necesidad de superar la enseñanza centrada en los contenidos y 
plantearla a partir de problemas sociales (Benejam y Pagés, 1997), como estrategia 
para que los estudiantes conozcan y comprendan la complejidad de estos. A nuestro 
entender, lo anterior supone una perspectiva didáctica que aboga por la reflexión, 
la integración de las disciplinas y, en términos ideológicos, la voluntad de formar de 
ciudadanos orientados a la participación. 


En las investigaciones que aquí presentamos, tomamos como punto de partida la ne- 
cesidad de formar al profesorado para contribuir al desarrollo y fortalecimiento de 
éste como un profesional reflexivo de la enseñanza (Schón, 1992; Pagés, 2008). En 
este sentido, asumimos que la reflexión permanente sobre la enseñanza y la reali- 
dad social son dos aspectos que pueden dinamizar la formación de ciudadanos. Esta 
perspectiva se enmarca en la idea de que con la formación del profesorado pretende 
formar: 


Docentes capaces de [diseñar] identificar y organizar sus propósitos, de escoger 
[y diseñar] estrategias pedagógicas o los medios adecuados, que conozcan y com- 
prendan los contenidos que deben enseñar, que comprendan las experiencias 
sociales y las orientaciones cognitivas de sus alumnos y con quienes pueda con- 
tarse para dar buenas razones de sus acciones. Estas justificaciones deben tener 
en cuenta la actividad docente, las comunidades más amplias de educadores y 
una comprensión mayor del contexto social y político de la escolarización (Liston, 
2003, p. 64). 


A nuestro entender, esta perspectiva reflexiva supera la concepción del profesor cen- 
trado en el dominio y la enseñanza de las disciplinas, y apuesta por una enseñanza 
y aprendizaje que comprenda y responda a las realidad social —pasada, presente y 
futura—, en la que se desarrolla la escolaridad. La formación inicial del profesorado 
de ciencias sociales es una tarea compleja, que combina la adquisición de conocimien- 
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tos de las disciplinas de referencia y de las ciencias de la educación. Esta complejidad 
asume mayor sensibilidad cuando se trata de enseñar contenidos con un explícito 
sustrato ideológico, como lo tienen la ciudadanía, la política, la democracia, etc. 


Formar al profesorado en la práctica reflexiva implica: primero, identificar desde qué 
marcos de referencia el profesorado plantea el diseño y materialización del proceso 
de enseñanza y aprendizaje, y segundo, contribuir a que el profesorado pueda de- 
construir sus concepciones o representaciones sociales. Probablemente éste sea uno 
de los motivos por los cuales la línea de investigación sobre representaciones sociales 
del profesorado es una línea muy destacada en la didáctica de las ciencias sociales 
(Audigier, 1999). Siguiendo a Moscovici (1973), en estas investigaciones definimos la 
representaciones sociales como: 


“Sistemas de valores, ideas y prácticas con una doble función; primero, establecer 
un orden que le permita a los individuos orientarse en su mundo material y social 
y dominarlo; y segundo, permitir la comunicación entre los miembros de una co- 
munidad al proveerlos con un código para el intercambio social”. (p. xiii) 


Existen un número considerable de investigaciones sobre las representaciones que 
el profesorado tiene sobre la educación para la ciudadanía y sobre constructos como 
ciudadanía y participación (p.e. Westheimer y Kahne, 2004; Leenders et al., 2008; Gon- 
zález Valencia, 2012). Los autores de este artículo somos conscientes de ellas y hemos 
escrito sobre ellas en otros lugares (González Valencia, 2010; Sant, 2013b). Sin embar- 
go, en este artículo nuestro objetivo es comparar las representaciones y las prácticas 
que tienen los docentes colombianos en formación y los docentes catalanes en activo. 
A nuestro entender, delimitar las similitudes y diferencias puede ayudarnos a iden- 
tificar las dificultades compartidas en la formación inicial y permanente y, a señalar 
aquellos aspectos que podrían beneficiarse de un trabajo en común a ambos lados 
del océano. 


3. Método 


En términos metodológicos las dos investigaciones comparten el indagar las repre- 
sentaciones y el utilizar los métodos mixtos para la recolección y análisis de la infor- 
mación. Estos métodos mixtos son definidos como “a type of research design in wich 
QUAL and QUAN approaches are use in types of questions, research methods, data 
collection and analysis procedures, and/or inferences” (Tashakkori y Teddlie, 2003, 
en Teddlie y Tashakkori, 2009, p.7). Esta perspectiva se diferencia de la que tradicio- 
nalmente se emplea en las investigaciones, que son los métodos múltiples, sin arti- 
culación y que pueden corresponder a una lógica científica (positivista o cualitativa) 
(Hesse-Biber, 2010). 


La primera investigación fue realizada por González (2012) en el segundo semestre 
del 2009. El objetivo era identificar, caracterizar y comprender las representaciones 
que sobre la educación para la ciudadanía poseían los estudiantes para profesor de 
ciencias sociales y la manera como se podrían (o no) proyectar en las prácticas de 
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enseñanza. Para ellos se trabajó con estudiantes (n=50) de una titulación para profe- 
sorado de ciencias sociales que cursaban el último año de su titulación, tiempo en el 
que realizaban el practicum, que tiene una duración de 32 semanas, con 10 horas de 
docencia directa por semana. 


Tabla I. Número de personas participantes en la primera investigación 


Hombre Mujer Total 
24 26 50 


La investigación se enmarcó en una perspectiva socioantropológica y empleó y las téc- 
nicas de recolección de la información empleadas en la investigación fueron el cues- 
tionario estructurado (n=50), la entrevista semiestructurada (n=21), grupo focal (n=1), 
la observación (n=11) no participante y la revisión documental (n=11). La investigación 
generó datos de tipo cuantitativo y cualitativo. Para el análisis de los cuantitativos se 
empleó estadística descriptiva y de manera concreta tablas de frecuencia. En el aná- 
lisis cualitativo se empleó análisis de contenido, siguiendo los principios de la teoría 
fundamentada de Strauss y Corbin (2002), el análisis matricial y el análisis del discurso. 


La segunda investigación fue una investigación mixta realizada por Sant (2013) y tuvo 
lugar en Cataluña durante los años 2011 y 2012. Dentro de un programa más extenso 
de investigación, Sant tenía como objetivo indagar las representaciones de docentes 
en activo (n=20) sobre la ciudadanía y la participación, identificar sus prácticas para 
enseñar ciudadanía y participación y analizar sus sugerencias sobre cómo se debía 
formar al profesorado para que este enseñara una ciudadanía crítica y participati- 
va. Los participantes en esta investigación fueron seleccionados mediante un mues- 
treo voluntario entre los participantes de la “Audiencia Pública als nois i les noies”, un 
programa de educación para la ciudadanía del ayuntamiento de Barcelona que tiene 
como objetivo fomentar la participación del alumnado. Sant consideró que estos par- 
ticipantes eran apropiados puesto que tenían experiencia en distintas prácticas (esco- 
lares, extraescolares, universitarias) de educación para la ciudadanía. A continuación 
se resumen algunas características de los participantes: 


Tabla II. Principales características de las personas participantes en la 2° Investigación 


Profesión Hombre Mujer Total 
Docente de 
Educación 3 2 5 
Primaria 

Docente de 
Educación 3 12 15 
Secundaria 

Total 6 14 20 


Los datos fueron recogidos mediante cuestionarios (n=20), observaciones no partici- 
pantes (n=14), entrevistas semi-estructuradas individuales (n=6) y mediante una en- 
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trevista grupal en la que participaron tres de las docentes de la educación obligatoria. 
Las entrevistas fueron transcritas y los docentes tuvieron la oportunidad de validar los 
datos. Los datos procedentes de las entrevistas fueron analizados cualitativamente 
siguiendo a Miles y Huberman (1994) y algunos de los datos sirvieron para formular 
nuevas preguntas en las siguientes entrevistas siguiendo una adaptación del modelo 
de análisis planteado por Berniker y McNabb (2006). 


4. Discusión 


La investigación realizada por Gonzàlez (2012) encontró que el profesorado en forma- 
ción en Colombia (PeF) tenía unas representaciones sociales sobre la educación para 
la ciudadanía heterogéneas, que se pueden enmarcar en la propuesta de perspectivas 
de las ciencias sociales de Habermas (1966): instrumental, práctica y emancipatoria, 
dentro de las cuales la práctica y emancipatoria eran las que tuvieron mayor peso. 


Los datos también mostraron que para la mayoría de los PeF la exposición del profe- 
sor es una de las estrategias de enseñanza-aprendizaje usadas con mayor frecuencia. 
Esto no significa que sea la única que se emplea, porque se tiende a combinar con 
otras. En la observación de las clases se encontró que había una tendencia mayori- 
taria a usar preguntas, talleres, las exposiciones de los estudiantes, entre otras, que 
posiblemente tienen una mayor relación con una perspectiva crítica de las ciencias 
sociales y de la formación de ciudadanos. 


En conexión con lo anterior, llamó la atención el interés por el reconocimiento de la 
cotidianidad y lo cercano como fuente de pretextos para la enseñanza de las ciencias 
sociales, porque según los participantes permiten elaborar miradas críticas sobre los 
hechos sociales. También se pudo observar que el PeF en el practicum tenían dificul- 
tades para establecer conexiones entre los conceptos enseñados y la referencias a la 
educación para la ciudadanía, un ejemplo de esto fue que en una clase en el momento 
de enseñar las organizaciones y movimientos sociales relevantes en Colombia, sólo se 
mencionaron algunos nombres de estas y se dio una breve reseña histórica, dejando 
pasar una oportunidad relevante para establecer una conexión con una dimensión 
política de la enseñanza del área. 


En términos de las escalas, y su posible relación con una dimensión política de las 
clases, los PeFs evidenciaron un interés marcado por lo local, lo próximo, (el barrio, 
la ciudad y la región), lo que no representa perder como referencia el mundo, pero 
en las entrevistas y las observaciones hechas a las clases, se observó que esta última 
escala es lejana. 


En las clases observadas se halló que la educación para la ciudadanía se materiali- 
za como un contenido concreto (unidad didáctica o asignatura) o como componente 
transversal de la enseñanza de las ciencias sociales, pero lo observado muestra que 
las prácticas de enseñanza continúan respondiendo a estereotipos, en el sentido di- 
dáctico, o a lugares comunes y en ocasiones errores, como por ejemplo asociar la 
política a los partidos o a lo que hace el gobierno. 
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La investigación realizada por Sant (2013) clasificó al profesorado catalán en activo en 
función de sus representaciones sobre la participación. Los datos sugirieron que cada 
uno de los participantes se ubicaba en uno de los modelos de ciudadanía identifica- 
dos por Westheimer y Kahne (2004), siendo la ciudadanía participativa y la ciudadanía 
orientada a la justicia social los modelos más frecuentes. 


De manera similar a lo observado por González (2012), el profesorado catalán utilizó 
especialmente las exposiciones del docente conjuntamente con actividades de discu- 
sión en el aula. El análisis sugirió que aunque el profesorado manifestaba no usar las 
clases magistrales, éstas eran bastante frecuentes. También es de destacar que aun- 
que el objetivo de las sesiones era enseñar a participar, las actividades de aprendizaje 
servicio fueron totalmente minoritarias. 


Por lo que se refiere a los contenidos, los y las docentes enfatizaron la importancia de 
las habilidades comunicativas y de los contenidos vinculados a los problemas sociales 
relevantes y a la ciudadanía. También se observó que los docentes acostumbraban a 
tratar temas de política aunque no siempre fueran conscientes de ello. Según algunos 
de los docentes entrevistados, enseñar política implica enseñar “partidos y gobierno" 
y “la teorización de los poderes del estado, las instituciones” y el alumnado de educa- 
ción obligatoria no se interesa por estos temas. 


Al ser preguntadas como se podría mejorar la formación inicial, tres docentes clara- 
mente ubicadas en el modelo de ciudadanía orientado a la justicia social hablaron 
de posicionamiento ideológico. A su entender, si los futuros docentes no están poli- 
tizados, la formación inicial debería contribuir a su politización. Para ello, las docen- 
tes manifestaron la importancia que los docentes en formación tuvieran ejemplos de 
prácticas politizadas y asumieran la docencia como una actividad política. 


5. Conclusiones: Recomendaciones 


Las dos investigaciones coinciden en algunos recomendaciones para mejorar la for- 
mación del profesorado en temas relativos a la enseñanza de la ciudadanía, la partici- 
pación y la política. A nuestro entender sería recomendable: 


e Incluir en la formación inicial espacios de formación sobre qué enseñar, 
cómo hacerlo y cómo evaluar este tipo de formación. Nuestras investigacio- 
nes sugieren que el profesorado en formación y en activo no identifica los 
contenidos y estrategias de enseñanza-aprendizaje que debería utilizar en 
la educación para la ciudadanía. A nuestro entender, la incorporación de es- 
pacios (no necesariamente asignaturas) donde se traten aspectos teóricos y 
metodológicos de la educación para la ciudadanía podría contribuir a esta 
formación. 


e Diseñar actividades de formación inicial que contribuyan a que el profeso- 
rado en formación deconstruya sus representaciones sobre el poder, la po- 
lítica, la ciudadanía, la participación, etc. Nuestros estudios sugieren que el 
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profesorado no es necesariamente consciente de la complejidad de algunos 
de estos constructos (por ejemplo, la política). 


Promover que el profesorado en formación participe en proyectos o expe- 
riencias de aprendizaje servicio. Esta participación podría mejorar la com- 
prensión de los hechos sociales y contribuir a que los estudiantes se "po- 
liticen”: piensen, diseñen y realicen acciones en los que se refleje la acción 
como ciudadanos. 


Trascender la fragmentación y la separación de las disciplinas sociales. Esta 
área requiere que el profesorado comprenda los hechos sociales bajo la 
perspectiva analítica de las disciplinas de referencia y posea los conocimien- 
tos didácticos para su enseñanza. Entender la educación para la ciudadanía 
en esta perspectiva, permitiría que su enseñanza proporcionara al alumnado 
una mayor riqueza explicativa y de comprensión de la realidad social. 


Potenciar las actividades de reflexión sobre la propia práctica educativa. 
Nuestras investigaciones sugieren que parte del profesorado en activo y en 
formación no es consciente de sus propias prácticas educativas. A nuestro 
entender, una formación más centrada en la práctica reflexiva podría contri- 
buir a mejorar esta situación. 
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La sociedad mundial, y de manera particular la colombiana, reclama transformacio- 
nes sociales significativas de carácter participativo y ejercicios de ciudadanía conscien- 
tes que intencionen situaciones para la construcción de estados más democráticos y 
equitativos, en bien del desarrollo humano integral de los individuos, las cuales con- 
vocan propuestas y acciones que desde la academia potencien aproximaciones a los 
desafíos que requiere la población actual. 


La transformación de procesos educativos como espacios de reflexión, donde se ge- 
neren y surjan nuevas ideas, concepciones y formas de asumir la responsabilidad que 
como ciudadanos activos y sin distinciones de carácter social o económico tenemos 
los colombianos, y es una de las tareas que precisamente los docentes de formación 
inicial deben iniciar, si tenemos en cuenta que en el contexto Colombiano, la forma- 
ción de educadores, responde a múltiples intencionalidades y fines, guiadas por el 
partido político de turno y dando además respuesta a las imposiciones económicas 
provenientes de las países fuertes económicamente. 


Sin embargo, es necesario reconocer que la práctica educativa de la licenciatura en 
Ciencias Sociales de la Universidad de Caldas se constituye y tiene como fin, las ex- 
periencias basadas en la inmersión en un centro educativo, durante el último año de 
pregrado. Gimeno y Fernández (1980) plantean la práctica como un acercamiento con 
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el medio donde se posibilita el ensayo de métodos e instrumentos para hacer mas 
significativos los conocimientos teóricos y así impulsar la innovación en el ambiente 
escolar. 


Es así como se evidencia que la teoría expuesta en el pregrado servirà solo si el trabajo 
de pràctica se hace de forma consciente, en un espacio donde la libertad de observar 
y ejecutar posibiliten la confrontación y la construcción de estrategias, para hacer del 
trabajo de pràctica no sólo una ejecución superficial sino un momento de construc- 
ción de aptitudes y actitudes para el futuro docente y sus estudiantes. 


Diversos autores plantean la importancia de la vocación del docente, en cuanto que 
la pràctica es el momento donde se compromete el interés por la profesión y a través 
del conocimiento de la escuela se reconoceria su función social y ciudadana mediante 
la comprobación de estrategias adquiridas en el pregrado, Mafia y Villanueva (1987) 
sefialan: que los propósitos de la pràctica radican en el encuentro del estudiante con 
el medio, sus sistemas y dinàmicas educativos, y en la medida en que el practicante 
los identifique y analice de forma consciente hará de su trabajo de aula e institucional 
una constante construcción entre el medio, la teoría y la práctica. 


Al final de los cursos teóricos del pregrado se encuentra el futuro docente licenciado 
en Ciencias Sociales ante un espacio sólo vislumbrado en las reflexiones que por par- 
te del profesor titular de la asignatura se hacen del aula, del contexto, de la problemá- 
tica y de las posibles formas de observarlo y de abordarlo. La práctica es el momento 
donde el estudiante pasa de las experiencias ajenas como referencia hacer de sus 
propios sentidos una forma de conocer, analizar y sobre todo actuar como ser social, 
ciudadano y formador de ciudadanos. 


Los profesores de estudios sociales secundarios deben ser capaces de crear situacio- 
nes de aprendizaje en la que los estudiantes construyan activamente (Armento, 1986; 
Torney-Purta, 1991; Wittrock, 1986), formulen conceptos establezcan relaciones, se 
entusiasmen con temas e ideas sociales (Tobías, 1994), y comprendan cómo se crean 
los conocimientos de las ciencias sociales. 


De igual manera, las prácticas se han abordado desde diversas posturas que analizan 
desde su estructura hasta sus objetivos para la sociedad y su futuro docente; es del 
caso mencionar, por ejemplo, cómo las prácticas se han contextualizado en tres gran- 
des ramas según Wolf (investigativa, social y pedagógica): 


+ Práctica investigativa: el futuro docente adquiere durante su tiempo de paso 
por el centro de práctica, herramientas de orden reflexivo en cuanto a su 
acción; la teoría y la práctica encuentran en este tipo de practica un punto de 
encuentro en la necesidad de llevar a cabo procesos integrales, el centro de 
práctica se torna en un espacio para confrontar, recrear y lograr conocimien- 
tos nuevos mediante procesos de análisis en profundidad del espacio y del 
tiempo como susceptibles de ser observado y sobre todo transformado por 
la visión del practicante. 
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e Practica social: es la pràctica donde se contribuye al desarrollo integral del 
futuro profesor, ya que esta le permite acercarse de lleno a las realidades de 
las instituciones educativas e incidir directamente en ellas. El principal ob- 
jetivo de éstas es la implementación de proyectos sociales comunitarios de 
ciudadanía, donde la función social del maestro se centra en la comunidad 
educativa y en las problemàticas que esta presenta. 


Las pràcticas educativas hasta el momento se encuentran enmarcadas en la mayoria 
de los casos en reglamentos y normativas que las definen y objetivan desde su qué 
hacer y cómo hacer. No se puede negar en todo proceso educativo la importancia del 
encuentro entre teoría y pràctica, sin embargo, los estudiantes de la licenciatura en 
ciencias sociales que estan haciendo la pràctica educativa, manifiestan que esta mas 
enmarcada en la teoría, por lo tanto el plan curricular para la formación de licencia- 
dos, antes de la práctica educativa se basa en reflexiones sobre el contexto educativo 
que se tiene, expuesto en las clases que se orientan en el pregrado. 


Haciendo del espacio educativo un espacio imaginado y recreado por los docentes 
universitarios, donde toda clase de interacciones pasan a ser tecnicismos, enfocados 
a llegar a una meta; la memorización de contenidos, haciendo mímesis de aquello que 
el profesor de didáctica, teoría del currículo, contextos socioeducativos y teoría de la 
educación recomiendan. 


Esto alejado de las posibles problemáticas sociales y ciudadanas que presenta el con- 
texto ante el cual se enfrentará el futuro docente, claro está que las herramientas 
expuestas en el pregrado tendrán su génesis en la experiencia en el aula, pero la teo- 
ría sin la práctica no sirve de nada, y sobre todo cuando nos referimos a procesos de 
formación ciudadana. 


Teniendo en cuenta la clasificación hecha por Wolf (1999) se podría decir que la prácti- 
ca docente es un proceso para adquirir técnicas propias de la labor del maestro y que 
aún siguen una secuencia de formación, observación, imitación, reproducción e im- 
plementación de técnicas para orientar sus clases. Los profesores del área de ciencias 
sociales, la historia y la geografía caracterizan la modalidad de enseñanza utilizada 
como una práctica de tipo tradicional. 


Entonces encontramos que se desvirtúa la misión del futuro docente, la cual es contri- 
buir a la integridad de su comunidad por medio de los procesos educativos, creando 
y desarrollando procesos investigativos de orden reflexivo y pedagógico tendientes a 
una educación integral. 


Construir el nuevo quehacer de un nuevo maestro, requiere un encuentro real y vivo 
entre lo práctico y lo teórico, que haga posible que éste pueda realmente reivindicar 
su saber, aunque cabe destacar la creencia que los profesores se forman fundamen- 
talmente en la práctica, o que son los maestros que llevan toda su vida dedicadas a 
las instituciones educativas quienes deberían estar en las universidades formando los 
futuros maestros, la cual ha sido un premisa defendida con fuerza por quienes parti- 
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cipan de los programas de formación del profesorado. 


Sin embargo se requiere en el docente un proceso reflexivo y de reconocimiento, des- 
de la forma de expresarse al abordar un contenido, en su actitud en el momento de 
asumir la reflexión dentro y fuera del aula, donde el docente encuentre que en sus 
prácticas de enseñanza no solo se comparten conocimientos de índole científico, me- 
todológico o técnico, sino creencias, lenguajes y actitudes entre otros. 


La conducción de un proceso de enseñanza-aprendizaje centrado en el tratamiento 
de modelos de enseñanza alternativos al modelo tradicional, sólo podrá concretarse 
en la medida en que el proceso de formación se desarrolle a partir de la reflexión de 
los que se piensa de la enseñanza de las ciencias sociales y del papel del profesor. 


De manera que a través de esta reflexión permanente los futuros profesores cues- 
tionen sus percepciones en función de optar por un modelo de enseñanza y un estilo 
docente que responda a una elección centrada en el conocimiento de alternativas 
educativas, pero hay que tener en cuenta que la formación de profesores reflexivos 
comienza en la formación inicial, si consideramos que la reflexión del propio aprendi- 
zaje es el primer paso para la consecución de una formación de profesores centrada 
en la reflexión permanente de la propia práctica. 


Por ello, al pensarse en el siglo XXI, es importante decir que se requieren docentes 
que: 


e Entiendan sobre procesos de comunicación y de significación de los conteni- 
dos, que estén inmersos en procesos de apertura al cambio, al aprendizaje y 
siempre dispuestos a mejorar. 


+ Estén conscientes de su labor mediante la recuperación de su práctica do- 
cente y la evaluación sistemática de sus acciones, porque en cada clase se 
entrega lo que es y no lo que se dice o se cree decir. 


e Enseñen a pensar, acompañar en la reflexión, invitar a ser creativos con la 
idea de fortalecer y dar sentido a los momentos de interacción interperso- 
nal en donde el maestro no puede ser sustituido por un máquina o un libro, 
pues la interacción personal se convierte en eje fundamental del proceso de 
enseñanza- aprendizaje. 


* Reflexionen sobre sus prácticas de enseñanza. 


e Piensen críticamente, en el marco de una práctica docente, fomentando una 
construcción de diálogo en el aula. 


María Concepción Domínguez plantea la formación del profesor como la preparación 
y emancipación profesional del docente para elaborar crítica, reflexiva y eficazmente 
un estilo de enseñanza que promueva un aprendizaje significativo en los alumnos y 
logre un pensamiento-acción, innovador, trabajando en equipo con los colegas para 
desarrollar un proyecto educativo en común. 
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En un mundo global, la autonomía universitaria no ha de ser ajena a la coherencia 
entre los planes de estudio, la evolución de la sociedad y las salidas profesionales. La 
mejora de la acción formativa nos lleva a una interacción constante entre profesores y 
estudiantes en el proceso de enseñanza-aprendizaje, a fin de buscar la calidad didác- 
tica de la docencia. 


La dimensión global e integral de la formación de profesor reclama: 
1. Capacitación personal en su estilo de acción. 


2. Capacitación institucional, el entorno sociopolítico e institucional que implica 
un compromiso contextual inmediato, que se concreta en la innovación y 
actuación colaborativa en la comunidad. 


3. Capacitación social, como sujeto comprometido con un modo de hacer de la 
sociedad. 


A sí mismo Imbernón plantea que: 


La formación inicial ha de dotar de un bagaje sólido en el ámbito cultural, psico- 
pedagógico y personal, ha de capacitar al futuro profesor o profesora para asumir 
la tarea educativa en toda su complejidad, actuando con la flexibilidad y la riguro- 
sidad necesarias, esto es apoyando sus acciones en una fundamentación válida. 


Es necesario establecer una preparación que proporcione un conocimiento y ge- 
nere una actitud que conduzca a valorar la necesidad de una actualización perma- 
nente en función de los cambios que se producen, a ser creadores de estrategias 
y métodos de intervención, cooperación, análisis, reflexión a construir un estilo 
riguroso e investigativo (Imbernon, 1998 p. 51). 


De acuerdo con lo anteriores párrafos, la licenciatura en Ciencias sociales de la Univer- 
sidad de Caldas, se preocupa a través de la práctica educativa, la cual va dirigida por el 
departamento de Estudios Educativos, por cumplir con tales propósitos, es decir, en lo 
pedagógico, con seminarios de práctica y las asesorías permanente donde se reflexio- 
nan sobre los procesos pedagógicos, teniendo en cuenta lo disciplinar, en relación con 
lo social. La práctica se convierte en un espacio de interacción y participación con la 
comunidad y, además, por el objeto propio de las ciencias sociales, atender problemá- 
ticas y dinámicas sociales es un factor primordial. 


Así mismo, en el campo investigativo, a partir de las propuestas de experiencias sig- 
nificativas que los estudiantes de práctica realizan, partiendo de las problemáticas 
surgidas en la cotidianidad de sus clases, las cuales caben mencionar experiencias 
relacionadas con: la convivencia, democracia, paz y equidad de género; las cuales han 
brindado valiosos aportes que han contribuido a la cualificación de su labor docente, 
a pensar y a repensar la enseñanza y el aprendizaje a la luz de la práctica cotidiana y 
de la teoría que la sustenta. 
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1. Ensefiar y aprender historia: estrategias tradicionales e innovación 


A menudo, en las aulas de formación inicial del profesorado nos encontramos con 
la problemàtica de que la historia no es una materia que apasione a los estudiantes. 
Por un lado, los alumnos se cuestionan sobre el contenido de la materia en sí, ya que 
creen que los contenidos propios de la disciplina ganaràn terreno frente a los de la 
didáctica. Una vez resuelta esta preocupación surge la siguiente: ¿por qué causa tanto 
apuro la historia en nuestro alumnado2 Cuando se les hace la pregunta responden 
que la historia siempre les ha aburrido y a menudo la vinculan directamente a meto- 
dologias pasivas y poco atractivas y motivadoras. 


1 Experiencia en el proyecto EDU2012-35299 Desarrollo de estrategias y técnicas didácticas a partir del patrimonio y la 
arqueología del conflicto para la enseñanza/aprendizaje de las ciencias sociales y la historia, MINECO. 
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Asimismo, y partiendo de la experiencia docente en dos cursos impartiendo la asig- 
natura de Didàctica de la historia (Grado de Educación Primaria), el alumnado explica 
en los cuestionarios de inicio de curso que ven la historia como una disciplina no cien- 
tífica, que se limita a explicar los hechos relevantes del pasado. Como sabrà el lector, 
esta explicación sesgada solo representa una tendencia historiogràfica muy concreta. 
Es desde esta óptica que el reto como docentes radica en ofrecer al alumnado pro- 
puestas que estimulen el desarrollo de competencias transversales para que puedan 
luego aplicarlas en sus futuras aulas. El proceso educativo que han vivido nuestros 
alumnos se ha caracterizado por la transmisión de conocimientos por parte de un pro- 
fesorado que se ha visto obligado a seguir y desarrollar en su totalidad unos currículos 
muy largos, a su vez, los estudiantes han debido de estudiar, aprender y demostrar lo 
que han aprendido sometiéndose a controles, exàmenes, trabajos... y así curso tras 
curso. Sin renunciar a la importancia de todo lo que acabamos de señalar, quizas con- 
vendría revisar algunos elementos. 


La propuesta metodológica que vamos a presentar se sustenta en la idea que el alum- 
nado debe construir su propio aprendizaje (Feliu y Hernàndez Cardona, 2011). Una 
metodología activa que promueve un aprendizaje participativo e inclusivo lleva a los 
alumnos a hacerse preguntas, debatir la resolución de un problema, plantear alterna- 
tivas, aprender los unos de los otros, criticar de forma constructiva... estas acciones 
convierten al docente en un administrador del aprendizaje de los estudiantes y lo 
desbancan del papel de transmisor. A su vez, todos los procesos cognitivos que se 
desarrollan desde estos planteamientos favorecen notablemente la adquisición de las 
competencias requeridas para la práctica docente. 


Otras consideraciones a las cuales debemos hacer frente es el mero hecho que nues- 
tros alumnos generalmente parten de la visión de que hay que explicar la historia de 
manera objetiva, y que cualquier visión subjetiva de la misma es un error. Conscientes 
de la importancia de ayudar al alumnado a reflexionar sobre la subjetividad de toda 
ciencia pensamos que enfrentándolos directamente al propio método científico po- 
díamos conseguir nuestro doble objetivo: por un lado estimular un aprendizaje cola- 
borativo y competencial y por otro, ayudarles a descubrir que la historia sí que es una 
ciencia que se enfrenta a los problemas de la intersubjetividad. 


2. La experiencia: conociendo a “Charlie” 


La experiencia de formación inicial del profesorado se diseñó en base a una inves- 
tigación histórica-arqueológica real. Se trata de una intervención realizada en cola- 
boración con el Instituto de Ciencias del Patrimonio (INCIPIT-CSIC), la asociación Lo 
Riu (La Fatarella, Tarragona) y el grupo de investigación DIDPATRI (UB), en la zona de 
Raimats de La Fatarella, donde se excavaron estructuras militares utilizadas durante la 
Batalla del Ebro, concretamente durante su última fase (González Ruibal, 2012). En el 
transcurso de la excavación se localizó el cuerpo de un soldado caído en combate, con 
la mayor parte de sus atuendos: ropa, calzado, objetos, munición... Al soldado inicial- 
mente se le bautizó como «Charlie», aunque se desconoce su identidad real. Además, 


312 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDÀCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


no fue su estudio forense y antropológico por parte de los equipos de investigación, 
puesto que la Generalitat asumió el estudio de los restos óseos y no se ha publicado el 
informe correspondiente (respecto a la polémica, véase Antón, 30/09/2011 y Hernàn- 
dez Cardona, 20/09/2011). Aun así, los equipos de DIDPATRI, INCIPIT y Lo Riu, a partir 
de los objetos encontrados junto al soldado y los datos de la excavación arqueológica, 
han podido reconstruir su muerte y la identificación de los objetos que llevaba consi- 


go. 


Los conflictos históricos tienen un gran potencial didàctico en especial cuando se 
abordan desde su propia materialidad (Feliu, 2013). A su vez, las metodologias activas 
de enseñanza y aprendizaje pueden aportar dinamismo, profundidad y una mayor 
comprensión de los contenidos históricos, y la utilización de un caso de investigación 
real permite que los alumnos se sientan mas motivados para su realización (a modo 
de ejemplo de conexiones curriculares que permiten hacer las investigaciones disci- 
plinares, vease la figura 1). Por todo ello, se planteó una actividad en función de lo 
propuesto por Feliu y Hernàndez (2013) y Sallés (2013) para trasponer didàcticamente 
la investigación del soldado "Charlie" al aula de formación de profesorado, para que 
los futuros maestros y maestras conocieran ejemplos que, adaptados, puedan ser 
aplicados en el aula de Primaria. 


Figura 1. Conexiones de contenidos curriculares con el patrimonio de la Batalla del Ebro (1938). 
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a. Desarrollo de la experiencia en formación de profesorado 


La actividad pretendia presentar al alumnado una forma distinta de enseñar y apren- 
der historia, mediante el método del historiador y la simulación de investigación de un 
caso real. Se quería fomentar el trabajo colaborativo, la creatividad, el contraste de da- 
tos y fuentes y, también, el planteamiento de preguntas de investigación y la creación 
de hipótesis. A su vez, esta actividad permitía a los docentes universitarios presentar 
el método utilizado en historia para investigar el pasado y mostrar la complejidad y la 
relatividad de las conclusiones sobre el pasado, reflexionando sobre la subjetividad y 
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la objetividad en ciencia. De esta forma, se animaba a los futuros maestros a conocer 
nuevos métodos didàcticos y a enfrentarse a fuentes históricas para crear sus propios 
materiales. 


Los materiales y recursos utilizados 


La actividad en el aula contó con distintos recursos y materiales, procedentes todos 
ellos de la investigación histórico-arqueológica explicada anteriormente, que se utili- 
zaron para contextualizar a los alumnos y proporcionarles la información necesaria 
para resolver el caso y son los que se observan en la figura 2. 


Figura 2. Materiales y recursos utilizados en la actividad. 


e Fotografías del proceso de excavación: 
imagenes de los objetos, el sitio 
arqueológico en que se encontró el 
esqueleto, imagenes de los restos 
antropológicos, etc. 

e Informe arqueológico, con toda la 
información de la investigación científica. 

+ Fuentes primarias: fotografías militares, 
testimonios de soldados, recuentos de bajas 
durante la guerra, etc. 

e Fuentes secundarias: testimonios 
etnográficos, fotografías actuales del sitio, 
imágenes actuales procedentes de la 
recreación histórica, iconografía didáctica 
basada en los resultados de investigación. 


e Cartografía actual y de la época. 


Experiencias en el curso 2012-2013 


Las primeras experiencias de esta actividad se realizaron en dos grupos de Didáctica 
de la historia en octubre de 2012. En ambos se presentó la actividad y el caso a resol- 
ver con una diapositiva con título impactante, para llamar la atención del alumnado 
y despertar su curiosidad. A continuación, se invitaba a los alumnos, distribuidos en 
pequeños grupos, a formular preguntas que les sugiriese la fotografía, para poder 
resolver (si era posible) a lo largo de la sesión; se apuntaban para tenerlas en cuenta. 
Una vez formuladas las cuestiones, se pasaba una presentación de diapositivas con 
imágenes y datos de la investigación del cadáver, sin revelar las conclusiones, sino 
simplemente presentando las pruebas del caso. 


Debido a las diferencias en estilos de enseñanza de los docentes, en un grupo fueron 
los alumnos los que deducían la información de las fuentes presentadas en la presen- 
tación, mientras que en otro los profesores guiaban más el proceso de obtención de 
información. Al final, los alumnos debatían las conclusiones en pequeños grupos, se 
compartía, se miraban los puntos en común y sus argumentos, y se comparaban con 
las de los arqueólogos de la investigación real. Con ello, se enfatizó en la importancia 
del análisis de fuentes, su comparación y también de la provisionalidad de las con- 
clusiones en historia: una nueva prueba, una nueva investigación, puede cambiar el 
conocimiento actual sobre un hecho. 
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Experiencias en el curso 2013-2014 


La experiencia se ha repetido en dos grupos de Didàctica de la historia. El objetivo 
general era el mismo, incluso la dinàmica era similar, pero después de valorar las 
experiencias anteriores se optó por cambiar ligeramente su desarrollo. La actividad 
empezaba también con la presentación de la diapositiva inicial y una lluvia de pre- 
guntas por parte de los alumnos. En cambio, se les pidió que trajeran un ordenador 
portàtil al aula y se les repartieron los materiales en formato digital para trabajar el 
caso. Con todo ello, los grupos debían responder a las preguntas sobre el cadàver y, 
al final de la sesión, se compartian. El proceso de poner en común las conclusiones de 
cada grupo era importante en la actividad, para comparar qué respuestas se daban a 
las preguntas y en base a qué fuentes. En todo momento se pedía al alumnado que 
justificara su respuesta. 


Finalmente, los alumnos debían poner en pràctica, en el campo de la didàctica, los 
conocimientos adquiridos en la sesión. Se les propuso crear un material educativo, 
basàndose en la información histórica de la investigación, para que pudieran llegar 
a utilizar en un aula de Primaria. El formato propuesto era un microrrelato, en que 
creatividad y rigor histórico se podian mezclar. Ademas, el alumnado debía consultar 
también una fuente bibliogràfica (cualquiera) para conocer mejor el tema a tratar. 


b. Las percepciones y opiniones de los alumnos respecto a la experiencia 


Una vez realizada la actividad, el alumnado debía plasmar sus opiniones y experien- 
cias en un portafolio digital vía Wikispaces (Cardona et al., 2013), o bien mediante Goo- 
gle Docs para contestar al feedback de la profesora. Gracias a estos portafolios y co- 
mentarios podemos conocer la opinión y percepción del alumnado participante sobre 
la actividad. En general, se mostraron sorprendidos, motivados e interesados por la 
actividad, llegàndose a plantear una posible aplicación en el aula. Los conceptos mas 
repetidos en sus opiniones se reproducen en el mapa de palabras (figura 3). 


Figura 3. Nube de palabras, con opiniones expresadas por el alumnado sobre la actividad. 
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El alumnado consideró que la actividad les había sorprendido, motivàndolos y cam- 
biando su percepción de la enseñanza y aprendizaje de la historia: 


Per altra banda, en el dia d'avui he pogut viure una experiència prou xocant i 
original segons la meva experiència. Parlo de l'anàlisi del cadàver que hem fet 
a l'aula. (...) a mesura que ha anat transcorrent l'activitat me he adonat que era 
molt motivadora, que donava poder a la imaginació i al fet de pensar, al relacionar 
conceptes (...). 


Asimismo, los participantes destacaban el papel del profesor como guía en el proceso 
de aprendizaje. Consideraban que se fomentaba la comunicación interpersonal, el 
debate, la reflexión y la discusión conjunta, desde el respeto y la argumentación de 
las ideas. 


Vaig trobar interessant el fet que les preguntes de l'activitat es formulessin entre 
el mestre i els alumnes, ja que és una manera d'implicar als alumnes en el seu pro- 
cés d'aprenentatge i així es potencia la comunicació entre mestre i alumne. També 
em va agradar que el mestre optés un paper de guia i que els protagonistes fossin 
els alumnes. 


En contraste con los métodos tradicionales de enseñanza y aprendizaje de la historia, 
de los cuales los alumnos participantes eran herederos, la actividad les sorprendió 
gratamente: la encontraron original, útil, motivadora e incluso divertida. 


(...) ha estat una experiència molt positiva perquè mai m'havien plantejat la his- 
tòria des d'aquest punt de vista. M'ha servit per recordar tot el que va passar a 
la batalla de l'Ebre, però ho he fet d'una manera diferent, sempre ho havia fet a 
través de llargs esquemes i pàgines interminables de conceptes i fets. | d'aquesta 
manera ha estat com més útil i dinàmica. 


La actividad de “Charlie” permitía, según los participantes, a desarrollar la imaginación 
y la creatividad a partir de la formulación de hipótesis, la reflexión, el debate, el análi- 
sis de fuentes, conduciendo al desarrollo del pensamiento crítico. 


Yo hago una valoración positiva de esta actividad porque permite que los alumnos 
imaginen, desarrollen su imaginación, y expongan sus conocimientos. Es una bue- 
na actividad para desarrollar también la argumentación y el debate. 


Las alumnas y los alumnos encontraron la actividad útil para la enseñanza y aprendi- 
zaje de la historia desde una perspectiva práctica, mediante metodologías activas y la 
implicación del alumnado, en contraste con el aprendizaje memorístico y las técnicas 
de enseñanza puramente expositivas a las que estaban acostumbrados. 


Després de reflexionar sobre això, no podria dir si estic capacitada per poder en- 
senyar d'aquesta forma, del que si que estic segura és de que no vull que els meus 
futurs alumnes realitzin un aprenentatge com el meu. Un aprenentatge basat en 
llegir un llibre de text i realitzar infinitat d'exercicis els quals no em van aportar 
gran cosa. (...) Personalment m'hauria agradat ser part activa en el procés d'en- 
senyament-aprenentatge (...). 


Tal y como hemos comentado, el alumnado también propuso una aplicación de este 
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tipo de actividades en el aula de Primaria. La mayor parte de ellos pensaban en adap- 
taciones de la actividad, según la edad de los participantes y otros factores. 


Penso que ha estat una activitat molt significativa i que es pot aplicar perfectament 
a l'etapa de primària, fent un seguit de variacions pel que fa el nivell o vocabulari 
de l'activitat. Crec que els alumnes aprendran més amb aquest tipus d'activitats, ja 
que ells mateixos són els protagonistes de l'activitat (...), els motivarà més que si 
està el mestre explicant un fet/moment de la història a la classe. 


3. Conclusiones 


En esta comunicación hemos abordado distintos aspectos que tienen que ver con los 
procesos de enseñanza-aprendizaje de la historia y la formación inicial de profesora- 
do. A partir de una experiencia de aula se introdujo al alumnado del Grado de Educa- 
ción Primaria en un modelo didàctico cuyo centro es el uso de la historia como disci- 
plina que permite potenciar las llamadas «habilidades de pensamiento» en el aula (p. 
e. critica, reflexión, interpretación,...) (Bono, 1992, Cooper, 2002; Lipman et al. 1980). 
Se trata, de hecho, de un enfoque nada novedoso, aunque su pràctica en relación a la 
enseñanza de las ciencias sociales està poco extendida en nuestro contexto educativo. 
Así lo demuestran, por ejemplo, alumnas y alumnos con sus reacciones, que iban des- 
de la sorpresa, pasando por la intriga hasta llegar a un elevado entusiasmo. 


La mayoría coincidieron en que una programación didáctica en historia que partiera 
de este enfoque ayudaría a construir a lo largo de la escolaridad el pensamiento crí- 
tico y reflexivo. Además, como se desprende de algunos comentarios, se refleja una 
preocupación por la necesidad de renovar la enseñanza de la historia y, en especial, 
indicaron que las metodologías y estrategias que se implementarán en el aula debe- 
rían tener como protagonista al alumnado. En relación a esto, lo que reflejan los co- 
mentarios de estas alumnas y alumnos es que cuando la historia deviene algo más, sí 
sirve para responder a múltiples preguntas (¿qué? ¿cuándo? ¿quién? ¿cómo? ¿dónde? 
¿por qué?) (Pickford et al. 2013). Pero no sólo eso: la actitud del discente es totalmente 
diferente, el aprendizaje adquiere un sentido y el clima de trabajo que se genera en el 
aula se transforma radicalmente (Wallace, 2003). 


Algunos expresaron sus reservas a la hora de aplicar este tipo de ejercicios en el aula, 
ya fuera por sus propias capacidades o las del alumnado. A este respecto debemos 
señalar que no existen aún hoy investigaciones que aporten una sólida base para 
establecer las capacidades de pensar de niños, niñas y adolescentes, especialmente 
los de más corta edad (Wood y Holden, 2007). Aunque, como señalan Claire (1996) y 
Pluckrose (2002) éstos manifiestan una habilidad natural para formular preguntas, 
conclusiones sobre los más variados temas y, añaden, de elaborar también complejos 
razonamientos. En este sentido, ambos autores consideran que los docentes tienden 
a infravalorar las capacidades para llevar a cabo tales tipos de actividades, y de ahí 
seguramente las reservas que expresan las futuras maestras y maestros. 


Es por ello que es necesario un cambio en la concepción de la didáctica de la historia, 
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ya no desde la teoría, sino especialmente desde la pràctica. Se hace cada vez mas 
necesaria la investigación aplicada, evaluativa, experimental, en el campo de la Di- 
dactica de las ciencias sociales, y de la historia en particular. Todo ello para mejorar 
el aprendizaje de la historia en los nifios y nifias, adolescentes y futuros adultos, para 
romper con los estereotipos con que la disciplina acarrea (especialmente en el àmbito 
educativo). Asimismo, es necesario un cambio y, creemos, una fuerte apuesta por una 
formación inicial del profesorado alimentada por la teoría, la pràctica, la reflexión y 
los contenidos. Parafraseando a un alumno de Didàctica de la historia, todo para que 
los maestros puedan ver que «quan analitzem el passat, no només ho hem de fer de 
l'individu, sinó de tots els aspectes que interaccionaven amb ell. Només d'aquesta ma- 
nera podrem entendre el passat, el present, i possiblement, el futur». 
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Introducción 


Esta comunicación presenta resultados de una investigación que interpretó la presen- 
cia de utopias políticas y educativas en la formación de profesores de historia/ciencias 
sociales bajo el principio de la responsabilidad docente. Fueron analizadas ocho tesis 
doctorales defendidas en universidades de la Provincia de Barcelona (Espafia) y nueve 
defendidas en el estado de Säo Paulo (Brasil) escritas entre 1987 y el 2011. Los datos 
bibliogràficos completos de las tesis se encuentran al final de este texto. 


La presente comunicación deriva de una investigación doctoral desarrollada en la Fa- 
culdade de Educaçào de la Universidade Estadual de Campinas (2009-2012), bajo la 
supervisión de la profesora doctora Vera Lucia Sabongi De Rossi". La motivación inicial 
era resultado de una percepción de que los discursos sobre el profesor de historia/ 
ciencias sociales poseian la idea de que somos militantes politicos y de que seguimos 
esta profesión bajo motivaciones vocacionales. 


En una investigación anterior (Pacievitch, 2007), ha sido posible notar que los profe- 
sores de historia ni siempre identificaban sus deseos de impactar el futuro a través 


1 Investigación financiada por la Fundação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Ensino Superior (Capes). Pasantía en la 
Universidad Autónoma de Barcelona financiada por Capes y por Fundación Carolina, bajo tutoría del profesor doctor Joan 
Pagès i Blanch. 
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de una posición política o con una participación concreta en partidos o movimientos 
sociales, sino que lo relacionaban con la religión o con el conocimiento histórico. Sin 
embargo, seguía presente la vinculación entre "ser profesor de historia/ciencias socia- 
les" y causar cambios en la vida de las futuras generaciones. 


Algunas rotulaciones políticas no parecian suficientes para consolidar la aproximación 
teórica de este problema. Al buscar perspectivas teóricas, los puntos de partida fue- 
ron la teoria política y estudios de investigadoras como Boto (2003) y Piozzi (2007), que 
permitieron conocer al concepto de responsabilidad por el mundo desarrollado por 
Arendt (2004) y una aproximación con el concepto de utopia. 


La perspectiva de utopía adoptada en el texto nació de la asistencia al Il Congresso In- 
ternacional de Estudos Utópicos da Revista Morus (Berriel, 2009). Los debates ayuda- 
ron a comprender a las utopias como parte del deseo humano de superar obstàculos, 
de construir críticas al tiempo presente y de proyectar nuevas realidades. A pesar de 
ser un seminario de literatura, los participantes defendian el principio de que la pala- 
bra utopia representa una acción humana que efectivamente se concretiza en obras 
literarias, pero también en otros tipos de escritos, manifiestos, programas de partidos, 
o sea, en discursos que tengan o no un vínculo político-partidario específico. 


La lectura de Colombo (2009) y de Quarta (2009): permitió una aproximación al pen- 
samiento de Ernst Bloch y de su “principio esperanza". La obra de Bloch intenta acer- 
car la tradición revolucionaria del marxismo con la importancia de los sueños para la 
imprescindible tarea humana de anticipar el futuro. Bloch (2005) hace un alerta para 
otra posibilidad de interpretación de los sueños, principios de la esperanza, fuente de 
las utopías: su utilización como simple escapismo o por engañadores. Quarta (2009) y 
Colombo (2009) defienden que la perspectiva positiva predomine sobre las compren- 
siones de utopía como una quimera. Sin embargo, la expresión es polisémica y es 
común que se la comprenda como imposición tiránica (Arendt, 2009) o como engodo 
(Shiroma y Evangelista, 2004). 


Para Arendt (2009), comprender la educación como utopía significa arriesgarse a im- 
poner a los jóvenes un futuro ya listo. La responsabilidad por el mundo de los que se 
dedican a educar reside en asumirse como representantes de un mundo que ya es 
viejo para sus alumnos, es decir, un educador debe cargar con el peso de la tradición. 
Al mismo tiempo, él tiene que proteger y preservar a los jóvenes de una exposición 
prematura al mundo, para que tengan el derecho de disfrutar de un tiempo de prepa- 
ración —es decir, debe también cargar con el peso de la conservación. 


Aparentemente, tradición y conservación serían contradictorias con la construcción 
de utopías. En la interpretación de Arendt (2009), mezclar utopía con educación signifi- 
ca privar a los jóvenes de construir sus propios futuros y, de esa forma, impedir que se 
realizen los cambios —papel de los jóvenes en el mundo. Pero la asociación hecha en 
la investigación permitió comprender que el sentido de responsabilidad por el mundo 


2 Se dice Escuela de Lecce a un grupo de investigadores que se preocupan en estudiar a las utopías basándose en el pen- 
samiento de Ernst Bloch. 
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propuesto por Arendt (2007) no es incoherente con los anhelos de cambio y con la 
crítica, presentes en las utopias. Para la pensadora, el educador cumple el papel de 
proteger a los jóvenes y presentarles el mundo. Y los jóvenes son los que garantizan 
que se concreten los cambios y la renovación. 


Interesaba, por lo tanto, investigar si estas cuestiones ideológicas, comunes en dis- 
cursos sobre los profesores de historia, pasaban por los escritos de los que teorizan 
sobre la formación de profesores de historia/ciencias sociales, a fin de intentar aclarar 
el papel de las utopías en la formación docente”, Así, se eligieron las tesis doctorales 
como representantes del pensamiento especializado sobre el tema’. 


La perspectiva comparada entre la provincia de Barcelona y el estado de Sáo Paulo ha 
sido utilizada para hacer el inventario de semejanzas y diferencias entre las fuentes y 
para la búsqueda de significados comunes que permitieran emitir unas conclusiones 
sobre el tema (Fernandes et al., 2006, p.34). Las dos regiones poseen universidades 
que abrigan investigadores de referencia en la enseñanza de la historia y siguen for- 
mando a investigadores en nivel doctoral que provienen de Brasil, de Cataluña y de 
América Latina y que, a su vez, se convierten en referencias regionales. 


Alguna interpretación 


Las fuentes documentales se interpretaron según los intereses y los contextos por los 
que pasaron en su construcción y divulgación (Le Goff, 2003), lo que permitió cons- 
tatar que, a pesar de la diversidad de fuentes documentales, problemas, tiempos y 
espacios investigados, unos cuantos temas fueron frecuentes: la necesidad de romper 
la distancia entre la teoría y la práctica en los espacios de formación, la valoración de 
las utopías de los profesores y una esperanza en la fuerza de la formación (inicial y 
continua) para que cambios ocurran en la enseñanza de la historia. 


El análisis de las tesis mostró que se combate al voluntarismo y se lucha por garantizar 
condiciones dignas de trabajo y de formación (inicial y continua). Los autores parecen 
comprender que la calidad de los cursos de formación inicial es insatisfactoria. Su baja 
cualidad residiría en la dificultad de romper con la dicotomía entre teoría y práctica 
—o entre historiografía y educación. 


En las tesis defendidas en Barcelona, predomina una comprensión del profesor como 
gatekeeper del currículum, es decir, el profesor es aquél que hace la traducción de las 
políticas públicas (y otras motivaciones sociales) al cotidiano escolar. Esta idea, basada 
en una tradición norteamericana, propone un énfasis en la articulación equilibrada 
entre teoría y práctica, una formación docente rigurosa y la visión del profesor como 
un profesional reflexivo (Imbernón, 2010, p.70). 


3 La investigación completa incluye testimonios de ocho profesores de historia/ciencias sociales (cinco paulistas y tres de 
la provincia de Barcelona). 

4 Las tesis analizadas fueron: Boixader (2004), Bravo (2002), Ferreira (2004), Gonzalez (2008), Guimerà (1991), Pagès (1993), 
Vásquez (2004), Villaquirán (2008), Basso (1994), Cusinato (1987), Fonseca (1997), Gusmáo (2004), Mesquita (2008), Paim 
(2005), Ricci (2003), Rocha (2001), Soares (2008). 
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Los docentes son considerados responsables por las innovaciones que deben suceder 
en las escuelas. Por eso, es papel de la formación ayudarlos a reflejar sus prejuicios y 
teorias implícitas, con la finalidad de que estén dispuestos a cambiar. De esta manera, 
el profesor debe ser capaz de reflejar, de forma autónoma y crítica sobre su propia 
pràctica y recibir condiciones para trabajar y pensar. La transformación de la socie- 
dad, cuando se la enuncia, es una consecuencia paralela a la tarea del profesor, pero 
no se la reconoce como su responsabilidad individual. 


Las tesis del estado de Sào Paulo valoran la formación inicial en universidades con 
tradición académica. El profesor debe recibir altas dosis de contenido teórico sobre 
historiografía y sobre educación, pero se escribe poco sobre la formación continuada. 
Una posible interpretación de las tesis paulistas sería que predomina un rechazo en 
exigir del profesor que sea el regenerador de la sociedad. Los autores esperan que los 
profesores tengan profundidad académica y capacidad de conjugar teoría y pràctica, 
con compromiso profesional con los alumnos (que simbolizan el presente y también 
el futuro). 


Autores como Gusmào (2004), Basso (1994) e Cusinato (1987) hicieron de la dimen- 
sión política parte muy importante de su reflexión. En contraste, Paim (2005) y Soares 
(2008) criticaron posibilidades (dichas retrógradas) de mirar a los docentes como ac- 
tivistas y Ricci (2003) lamentó que las nuevas generaciones de docentes no tuvieran 
los mismos anhelos que conmovian a profesores de los años 1980 (pos dictadura 
militar). En otros autores, una lectura atenta permite vislumbrar una apreciación de 
los docentes que demuestran compromiso especial con el futuro de los jóvenes, con 
las minorías sociales o con unas formas más democráticas de enseñar historia. Sin 
embargo, nadie propone para la formación docente más de lo que sería su responsa- 
bilidad: enseñar historia y hacerlo bien. 


En las tesis paulistas y en las de Barcelona, palabras como ciudadanía, igualdad, tole- 
rancia, justicia y cohesión social se repiten. ¿Qué pueden indicar estas palabras? Para 
Bourdieu y Wacquant (1998), las palabras pueden indicar filosofías o creencias que 
justifican una cierta orden social. En este caso, se cree que son términos comunes a 
los conceptos modernos de democracia, más precisamente en su concepción socialis- 
ta. Según Bobbio et al. (1998), la democracia en perspectiva liberal es la que garantiza 
unas ciertas libertades individuales y la ampliación del derecho al voto. La concepción 
socialista de democracia no se distingue de la liberal en estos términos. Sin embargo, 
ellos son el punto de partida. La concepción socialista de democracia busca, además 
de lo formal, ciertos elementos de la democracia directa, el control de decisiones polí- 
ticas y económicas y la ampliación de derechos de ciudadanía. 


Hay que tener cuidado: esta aproximación entre palabras no significa que los auto- 
res de las tesis sean socialistas. Quizás a la excepción de Cusinato (1987) y de Basso 
(1994), los demás autores evitan términos como socialismo o revolución. Prefieren 


5 En la investigación, se notó que la utilización de autores como K. Marx, A. Gramsci, D. Saviani y P. Freire es importante 
solamente en las tesis paulistas defendidas hasta el inicio de los años 2000. 
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palabras como transformación y compromiso, principalmente dirigidos a la forma de 
ensefiar historia. Las palabras indican la defensa de la democracia en un sentido es- 
pecial, es decir, el de la que busca por igualdad, justicia y tolerancia. 


La lectura y la interpretación comparada de las tesis permitió la construcción de un 
perfil de la formación de profesores de historia/ciencias sociales, que se fundamenta 
en una esperanza: la enseñanza de la historia mejora siempre y cuando los profeso- 
res son formados para tomar decisiones críticas sobre la pràctica. Deseo de cambiar, 
condiciones dignas para la reflexión y la competencia de los formadores son las pala- 
bras-clave. En las tesis catalanas y paulistas, se constató que, aunque de forma poco 
sistemàtica, se exaltan los profesores que demuestran poseer fuertes utopías sobre 
su capacidad de transformar realidades. Sin embargo, fue difícil encontrar esfuerzos 
teóricos para equilibrar los deseos de cambios sociales a la responsabilidad de trans- 
mitir el conocimiento histórico. 


Conclusiones 


En esta interpretación, las tesis demuestran la presencia de elementos utópicos al 
poner su esperanza en una formación docente de buena calidad. Los autores, casi 
siempre de forma poco sistemàtica, sugieren que el profesor alimentara el deseo de 
transformar el mundo —siempre respetando a los límites de la posibilidad. 


Las tesis formularon, bajo sus criticas a la enseñanza de historia/ciencias sociales ac- 
tual, proyectos de futuro en que la formación es la herramienta para el cambio y tiene 
la obligación de preparar el profesor para interpretar y atribuir significado a la vida 
y ano tomar medidas tirànicas sobre el pensamiento de los jóvenes. Son ideas que 
configuran la responsabilidad docente (Arendt, 2009). 


Por intentar cambiar el mundo —el mundo de la enseñanza de la historia— las tesis 
son portadoras de esperanza, quizás en el sentido compartido por Bloch (2005): 


A vida de todos os seres humanos é perpassada por sonhos diurnos, que em par- 
te säo apenas uma fuga insossa e até enervante, e até presa para enganadores. 
Outra parte, porém, instiga, ndo permite se conformar com o precàrio que af esta, 
ndo permite a resignaçào. O esperar esta no cerne desta outra parte, que é ensi- 
nàvel. (...) Nenhum ser humano jamais viveu sem sonhos diurnos, mas o que im- 
porta é saber sempre mais sobre eles e, desse modo, manté-los direcionados de 
forma clara e solícita para o que é direito. Que os sonhos diurnos tornem-se ainda 
mais plenos, o que significa que eles se enriquecem justamente com o olhar só- 
brio —náo no sentido da obstinaçào, mas sim no de se tornar lúcido. Nao no sen- 
tido do entendimento meramente contemplativo, que aceita as coisas como sáo e 
estáo no momento, mas sim no da participacáo, que as aceita em seu movimen- 
to, portanto, também como podem ir melhor. Que os sonhos diurnos tornem-se, 
deste modo, realmente mais plenos, isto é, mais claros, menos caprichosos, mais 
conhecidos, mais compreendidos e mais em comunicação com o correr das coji- 
sas. Para que o trigo que quer amadurecer possa crescer e ser colhido (p.13-14). 
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Introducción 


En México, la investigación en enseñanza de la historia y en general de las didàcticas 
específicas se encuentra bastante aislada. Existe un distanciamiento, entre los àmbi- 
tos de la investigación educativa con mayor producción y las propias didàcticas especí- 
ficas. Por ejemplo, el estudio sobre los jóvenes en la escuela, que ha encontrado quiza 
en el grupo de trabajo de Eduardo Weiss (2012) su nivel mas complejo y profundo, no 
incluye el papel de los contenidos escolares en los procesos de subjetivación de los 
jóvenes dentro de la escuela. No se plantean preguntas como ¿cuáles son los usos de 
la historia escolar, sea para retomarla o sea para rechazarla, en la construcción de las 
identidades de los diferentes grupos juveniles? Pero en sentido inverso sucede lo mis- 
mo. Las investigaciones en enseñanza de la historia se preocupan por el nivel de logro 
de los estándares curriculares (INEE, 2007; Plá, 2011) o sobre los procesos cognitivos o 
de conocimientos históricos (Casal, 2011; Vázquez y Acle; 2013). Pero no se acostum- 
bra preguntar ¿cómo influyen las culturas juveniles en la construcción de aprendizajes 
significativos de diferentes temáticas como la historia nacional? Es como si se viera al 
joven como un sujeto libre de todo proceso de escolarización o, por el contrario, como 
un sujeto apresado fácilmente por el sistema escolar. 
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Somos conscientes que esta descripción dicotómica es simplista y que existen otras 
maneras de mirar los procesos de enseñanza y aprendizaje de los jóvenes. Preferimos 
dejarlo así para explicitar nuestra posición: consideramos que es importante estudiar 
la relación que existe entre los saberes escolares y la conformación de las subjetivida- 
des juveniles y docentes dentro de la escuela para poder entender qué tipo de proce- 
sos de enseñanza y de aprendizajes se están produciendo (Pla, 2012). 


En esta comunicación presentamos avances de investigación sobre los procesos de 
formación docente. Trabajamos a partir de la información recabada en un taller im- 
partido en julio de 2013 a seis profesores de la Escuela Nacional Preparatoria de la 
Universidad Nacional Autónoma de México. El trabajo fue una derivación de los Gru- 
pos de Investigación e Implicación (GII) del enfoque socio-clinico propuesto por Vin- 
cent de Gaulejac (2005). El objetivo de los grupos es que los participantes produzcan 
colectivamente explicaciones o hipótesis en torno a una problemática que el investi- 
gador plantea. En el taller se invitó a los docentes a trabajar sobre su historia de vida 
y profesional, la cultura escolar, los estudiantes como jóvenes y su posicionamiento 
historiográfico. Los temas 2 y 3 fueron especialmente significativos, pues los profeso- 
res no habían abordado estas temáticas en sus cursos de actualización. 


Hemos divido esta exposición en tres apartados: el joven dividido “bipolar”; el joven en 
riesgo y la enseñanza de la historia como dadora de la agencia que requiere el sujeto 
histórico. Por último arriesgamos unas conclusiones, entre las que destaca la visión 
redentora de una historia como instrumento para el desarrollo personal de los jóve- 
nes y para poder eludir el presente atroz que los rodea. 


El joven “bipolar” 


Utilizamos la metáfora de “joven bipolar” con cierto tono irónico para presentar dos 
aspectos de la vida cotidiana en la escuela. La primera hace mención al proceso me- 
diante el cual el discurso psicológico se extiende sobre las concepciones docentes, tri- 
vializándolo y al mismo tiempo convirtiéndolo en dispositivo para la interpretación de 
la realidad. El segundo aspecto es que a través del discurso psicológico se naturaliza 
la adolescencia. La metáfora de “joven bipolar”, concepto muy utilizado en los patios 
escolares y en la salas de maestros en la actualidad, se refiere a la naturalización de la 
adolescencia como algo contrastante, donde se pasa de la alegría a la tristeza o de la 
pasión a la apatía en cuestión de segundos. 


Por un lado se ve al joven como potencia, como pasión, como vitalidad: Para la maes- 
tra Andrea!: 


En general son alegres, sin duda hay chicos tristes pero una cualidad o una ca- 
racterística es que son muy alegres, muy auténticos [...] son muy cuestionadores, 
curiosos, inquisitivos, [...]. Muy optimistas, con mucha esperanza, sí creen que se 
pueden lograr muchas cosas, son espontáneos, no se andan con simulaciones, no 
piensan las cosas, las dicen y eso me encanta de ellos, que sean así...2 


1 Los nombres de los docentes son seudónimos 


2 Se incluyen citas textuales de los docentes. En algunos casos, donde la oralidad de los profesores hacía complicada o poco 
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En este mismo sentido, la profesora Vicario dice que: 


Tienen mucha energía, no se cansan, es tanta su energía su dinamismo, [...] Otra 
cosa que coincido es que tienen mucha frescura, mucha lozanía como dicen las 
cosas, a veces no lo dicen por fastidiar, a veces como que les sale del corazón. 


Estos dos ejemplos demuestran definiciones de jóvenes que van mucho más allá de 
las prácticas cotidianas. Palabras como “auténticos”, “son lozanos” y lo que dicen “les 
sale del corazón” y como son, naturalmente, “espontáneos o auténticos”, “no piensan”, 
son representaciones comunes en nuestro tiempo y no son exclusivas de la escuela. 
La docente no se refiere a que los jóvenes sean incapaces de pensar o desarrollar 
conocimiento, sino que actúan antes de pensar, que son impulsivos. Esta concepción 
natural de lo espontáneo, que se ve aquí como una virtud, presenta una paradoja que 
se refleja en sus concepciones de docencia: la historia como ciencia al enseñarles a 
pensar, les facilita actuar a partir de la reflexión, a razonar, a dejar de ser espontáneos. 
Es decir, aunque inconscientemente, la educación tiene entre sus finalidades desna- 
turalizar al joven. 


Pero el “joven bipolar” no solo es pasión, también es apatía. Para la maestra Fernanda 
lo ocurrido con los estudiantes después de la huelga 1999-2000? fue que: 


..empezaron a ser diferentes, o sea, ya no con esta efervescencia ni cambiar al 
mundo, sino hay que flojera [apatía], lo importante era el celular y sigue siendo el 
celular [...] entonces aquí en la prepa empezó a ingresar más alumnos indiferen- 
tes que comprometidos, aquí eran más comprometidos que indiferentes... 


La profesora Andrea también habla de esta apatía: 


.. tenemos un par de años que los ha invadido la apatía, la indiferencia, recuerdo 
mucho hablando una vez sobre el aumento de la tortilla muy apasionado y que 
diga uno pero a mí sí me alcanza para comprármelas. No estoy hablando por ti, 
sin duda, entonces esa apatía y la soberbia ... 


Estas citas hacen referencia a dos aspectos relevantes. Por un lado la apatía que se 
contrapone directamente con la naturaleza pasional y activa de los jóvenes descrita 
anteriormente. La apatía, a su vez, se divide en dos tipos: el desinterés por lo político y 
el desinterés por la escuela. La segunda ha sido más estudiada y demuestra, a nuestro 
parecer, como los profesores transfieren el desinterés por su clase o por la carrera 
escolar a la naturaleza del joven y no a su propia docencia o a los procesos de exclu- 
sión que genera el sistema educativo. La segunda es más compleja y solo podemos 
arrojar hipótesis. La apatía política, a la que los docentes ven como algo característico 
de nuestro tiempo, puede deberse a la desilusión que ha traído en México el proceso 
de transición democrática, pues a pesar de la alternancia en el poder después de se- 
tenta años del gobierno de un partido de Estado, el crecimiento de la desigualdad, el 


clara la lectura, se corrigió la redacción pero no el sentido de lo dicho en el curso. 


3 La huelga estudiantil de 1999-2000 duró casi un año y mantuvo las instalaciones de la Universidad Nacional Autónoma 
de México cerradas. Fue contra la intención del rector Francisco Barnés de cobrar cuotas según el nivel socioeconómico 
de los estudiantes. Los jóvenes argumentaban que eso iba contra el artículo tercero constitucional, es decir, el derecho a 
la educación gratuita. 
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aumento de la pobreza y la mayor exclusión educativa, generan desilusión. Por otra 
parte, hoy dia, la participación política de los jóvenes ha tomado causes que se alejan 
de lo institucional, la apatía podría llegar a entenderse como un proceso de resistencia 
y por tanto una acción política hacia un sistema escolar que los excluye. También el 
problema puede estar en los nuevos espacios de participación política de los jóvenes, 
como son las redes sociales y que los docentes no alcanzan a reconocer. 


Riesgo, violencia y juventud 


La definición de lo que es incorrecto o desviado es central para justificar toda ac- 
ción pedagógica. Los participantes en el taller no eluden esta condición, de una u otra 
manera clasifican los riesgos de los jóvenes: el joven abandonado por los adultos y 
por la sociedad, el nini (ni estudian ni trabajan) por los procesos de exclusión social 
y educativa, el joven sexualmente activo que puede enfermarse, el joven drogadicto, 
el deprimido y el joven inmerso en el mundo de la violencia extrema. Nos centrare- 
mos en el último por tres razones: la primera es que hace referencia directa a las 
condiciones políticas y sociales que predominaron durante el sexenio del presidente 
Felipe Calderón (2006-2012) y su guerra contra el narcotràfico, donde las ejecuciones 
entre càrteles de la droga, la violencia del Estado, políticas económicas y sociales que 
generaban mayor violencia y exclusión, hicieron de esos afios un periodo aciago de 
la historia de México del que todavía no hemos podido salir. La segunda, es que los 
profesores, a pesar de naturalizar y construir categorias ahistóricas de lo que es ser 
joven, también consideran aspectos coyunturales, familiares, sociales, políticos y eco- 
nómicos que imprimen particularidades generacionales a los estudiantes. Finalmente, 
porque la definición negativa del presente es parte constitutiva de la definición de las 
finalidades educativas o de la función social de la pràctica docente. 


La violencia extrema se presenta de muchas maneras. El profesor Rarl es particular 
por su fuerte apego al discurso neomarxista o por lo menos por ser crítico del capita- 
lismo: 


... en estos momentos la adolescencia es mucho más difícil que antes, [...] Mucho 
más conflictiva, mucho más perversa en ciertos sentidos, en el sentido en que 
ellos ven una realidad en los medios y otra cosa es lo que ven en la realidad con- 
creta, la realidad objetiva, la realidad real. [...] ellos, me parece a mí, que están 
sujetos a todas estas variaciones económicas, culturales, este esquema econó- 
mico que es perverso [...] Y es un mundo más violento, en todos lados, pero en el 
caso de México es grave porque vivimos el pico demográfico más alto de jóvenes 
y obviamente estamos en un país en el que son carne jugosa para el capital no 
sólo para el consumo sino para el trabajo, para la explotación, la pobreza, están 
sujetos a la desigualdad, a la criminalización [...]. El abuso sexual, económico y el 
escolar también. Están sometidos. [...] pienso que ser adolescente en la actualidad 
es más difícil que antes, porque de una u otra manera nosotros sabíamos dónde 
estaban los límites y también sabíamos cómo romper esos límites. 


En nuestra interpretación, se presentan permanencias del discurso docente de los 
años setenta y principios de los ochenta. Para Karl el problema central de la violencia 
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en México radica en la violencia del Estado y del capital. Esta violencia, se ha vuelto 
más salvaje al aumentar las condiciones de desigualdad y acrecentar los procesos de 
enajenación. Por tanto, ser adolescente en la actualidad es más difícil que antes, lo 
que no implica que la función del profesor de historia haya cambiado. 


La violencia estructural descrita por Karl es matizada por la mayoría de las profesoras. 
Ellas prefieren la inmediatez de las políticas del presidente Calderón, para Fernanda 
“ „desde que nacieron hasta la fecha, la nota roja es la primera página y están acos- 
tumbrados a que las muertes son cotidianas, normales, [...] y ya no hay asombro". 
Los casos de Karl y Fernanda arrojan el problema del presente y de la violencia como 
centrales en la educación actual. La violencia y sus posibles soluciones encontrarán 
cabida en la finalidad de la enseñanza de la historia. 


Otro ejemplo que consideramos significativo de la relación profesor-alumno y de cómo 
reflexionar sobre estos aspectos puede ser central en la actualización de los docentes 
en activo, es el de Ana quien retoma el tema de la violencia y asevera que los jóvenes 


... enfrentan riesgos como la violencia, viven en un mundo totalmente violento, 
precisamente por esa presión que tienen de vivir la vida, se enfrentan a la presión 
de vivir la sexualidad y entonces enfrentan el riesgo de enfermedades sexuales, 
digo ya en el mejor de los casos pues hay niñas que se embarazan muy jovenci- 
tas... 


La violencia regresa a ser un problema estructural, como violencia sexual y simbólica 
centrada en el deber de los jóvenes de ser agentes de su propia vida. Las palabras de 
Ana abren más preguntas que respuestas para la formación docente: ¿Tiene sentido 
trabajar sobre la sexualidad de los docentes para reformular la relación entre ellos y 
los jóvenes? ¿Puede ser la autoreflexión sobre nuestra sexualidad un elemento trans- 
formador de la enseñanza de la historia? ¿Qué concepciones de alumno y de maestro 
se ocultan en la frase “presión que tienen de vivir la vida” y cómo afecta a la enseñanza 
de la historia? Podemos especular sobre algunas hipótesis. La primera es que pensar 
la sexualidad adolescente como violencia podría significar un proceso de transferen- 
cia mediante el cual la propia vida sexual de la maestra choca con la de los jóvenes. 
Otra, es que ver a la sexualidad como violencia, impide la inclusión de contenidos de 
historia cultural, como la historia de la sexualidad, en las clases de historia. Por último, 
que la noción de joven capaz de ser agente de su vida, va en contra de sus principios 
pedagógicos y por tanto será mucho más difícil que pueda hacer responsables del 
aprendizaje a sus propios alumnos. 


La historia redentora 


Hemos visto como la “naturaleza” del joven para los docentes de historia es dicotó- 
mica, “bipolar” y vimos que esta “naturaleza” está dislocada por las condiciones del 
presente mexicano. ¿Qué puede entonces hacer la historia? Salvar al joven de su lado 
obscuro o negativo y de la sociedad violenta que lo envuelve. ¿Y cómo puede hacerlo? 
Fomentando la ciudadanía o en otras palabras, otorgando agencia a los alumnos. 
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Fernanda afirma: 


… puede mejorar su vida cotidiana, porque creo en la escuela de los Annales, creo 
que se construye una conciencia personal [...] y algo que comentamos con el Dr. 
Pla, lo de ciudadanía, ¿no?, ahorita hay una gran preocupación [...] de mucha gen- 
te a que la historia una de sus elementos es conformar o construir las diferentes 
ciudadanias. 


Aquí se pueden ver dos discursos con una larga historia de enlaces y de desligues: la 
ciencia como dadora de conocimiento para la vida y la ciudadanía como posibilidad 
de vida en comunidad. 


Para la profesora Ana, la historia 


... les aporta conciencia tanto individual como grupal e identidad [...] Les mos- 
tramos un presente y podemos hacer un hilo conductor entre futuro, pasado y 
presente [...] como que se empiezan a reconocer y decir yo también soy un ser 
histórico, no soy Napoleón pero soy un ser histórico y sí lo es. 


El caso de Ana de nuevo es particular si comparamos esta afirmación con lo expuesto 
en el apartado anterior. Antes parecía restarle valor a la agencia del joven y ahora da 
la impresión de que hace lo contrario, da a la historia un elemento importante para 
la autonomía del sujeto. Esta contradicción es a nuestro parecer ilusoria. La prime- 
ra aseveración “la sexualidad como violencia” proviene de la maestra como mujer y 
la segunda “el alumno como sujeto histórico” proviene de su identidad docente. La 
contradicción es aparente porque el personaje maestro, entendido en el sentido de 
perfomance descrito por Goffman (2006), no implica la sexualidad. El problema, es que 
sí la implica, por lo que suponemos que la idea de “sujeto histórico” es asumida pero 
no interiorizada. 


Finalmente la profesora Vicario sobreponiendo desorganizadamente lo didáctico, lo 
pedagógico y lo científico comenta que el estudio de la historia puede: 


.. desarrollar una conciencia participativa al conocer su entorno y que compren- 
dan la historia como un proceso de causas y consecuencias. En el caso personal 
por ejemplo, los chicos en historia universal me dicen: “hay maestra por qué des- 
de el siglo XVIII”, por qué es difícil a veces llegar a lo contemporáneo, sí hay un 
interés por el presente pero como que no hay este... todavía no saben interpretar 
las fuentes o no tienen las habilidades de la disciplina, pero de que sí existe un 
interés por el presente yo pienso que sí y es lo que les emociona y es con lo que 
puedes engancharlos para que desarrollen esas habilidades... 


Esta última cita arroja claramente las contradicciones en el discurso hegemónico de la 
enseñanza de la historia actual. Se reconoce la finalidad de la enseñanza de la historia: 
formar una “conciencia participativa”, y de ahí la importancia de legitimar los intereses 
de los jóvenes, en especial su curiosidad por el presente. Sin embargo la historia como 
ciencia y su proceso de transposición didáctica interviene e impone sus objetivos: la 
finalidad ya no es comprender el presente o participar activamente en él, sino enseñar 
las habilidades cognitivas necesarias para la interpretación de fuentes. Sin espacio 
para profundizar sobre este problema, corremos el riesgo de afirmar, de manera muy 
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sintética, que esta frase descentra la finalidad social y política de la enseñanza de la 
historia para la formación ciudadana y centra su atención en el desarrollo de las ha- 
bilidades que se requiere para enfrentar el mundo laboral flexible característico de 
las economias de mercado actuales. La historia redentora se desliza del ciudadano al 
trabajador. 


Reflexiones finales 


La investigación sobre formación docente y autodiganóstico en profesores de histo- 
ria ha arrojado una serie de resultados importantes que por razones de espacio no 
hemos podido incluir aquí. Por tanto hemos decidido solo trabajar someramente el 
problema de la concepción de joven por parte de los maestros y la potencialidad de la 
historia para intervenir, según ellos, en la vida de los jóvenes. Observamos que exis- 
ten concepciones del joven que lo ubican como un ser dicotómico, voluble y por tanto 
vulnerable. Esa vulnerabilidad es atacada constantemente por dos tipos de violencia: 
una estructural, proveniente del Estado y del capital y otra coyuntural, ocasionada 
por la violencia criminal de los càrteles del narcotràfico y de la guerra impulsada en el 
sexenio del presidente Calderón. Finalmente vimos como la historia sirve para redi- 
mir o mejorar esta condición social, dàndole al joven la posibilidad de ser agente del 
propio cambio social. Este diagnóstico hizo que varios profesores expusieran como 
necesidad de actualización, cursos sobre los jóvenes desde una perspectiva cultural. 
En cierta medida, el taller permitió el ingreso de la mirada cultural a los procesos de 
enseñanza y aprendizaje de la historia. 


Siendo críticos con nuestro propio trabajo, creemos que los procesos de autodignósti- 
co para la formación del docente de historia, a pesar de su inmenso potencial, tienen 
que irse perfeccionando, sobre todo en la posibilidad de que los docentes desarrollen 
reflexiones sobre sus propios aspectos culturales, sobre sus propias nociones de cuer- 
po, de feminidad o de masculinidad que les permitan darse cuenta de los múltiples 
factores inconscientes que afectan sus pràcticas docentes. Estamos convencidos que 
varios de nuestros anàlisis como la concepción naturalista del joven y la propia sexua- 
lidad como obstàculo para la relación maestro-alumno, no fueron desarrollados por 
los docentes. Queda pendiente trabajar con el maestro de historia su condición de 
sujeto cultural, histórico y sexuado. 
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1. Introducción 


En 2003, Olaia Fontal afirmaba que «la enseñanza del patrimonio cultural es un cam- 
po disciplinar lleno de posibilidades en la teoría y en la praxis. En los últimos años 
se ha podido constatar un interés creciente por este campo de conocimiento con un 
aumento significativo (en calidad y en cantidad) de las investigaciones, publicaciones 
y acontecimientos científicos [...] y en la especialización alrededor de este campo des- 
de la área de la didáctica de las ciencias sociales (Fontal, 2003, p.17). Esta tendencia, 
en efecto, se ha mantenido e intensificado en los últimos años y ya contamos con 
un bagaje importante de investigaciones orientadas tanto a los museos y centros de 
interpretación del patrimonio, como a la relación escuela-patrimonio cultural. En este 
sentido, creemos conveniente reflexionar sobre el camino recorrido, como un primer 
paso para conocer hasta qué punto esa tendencia se está traduciendo en una mayor 
presencia del patrimonio en las aulas. Del mismo modo, nos servirá para conocer si 
los avances se están incorporando a la cotidianeidad docente, lo que indicará que 
los vínculos escuela-patrimonio se están reforzando gracias a la investigación y las 
experiencias didácticas. En el presente trabajo abordamos este tema desde una do- 
ble perspectiva aplicada al contexto asturiano: por un lado, conociendo la relación 
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docentes-patrimonio cultural mediante un cuestionario y el análisis de los trabajos 
publicados por el profesorado en el portal educativo de la región (Educastur); y por 
otro lado, estudiando la oferta formativa disponible para los docentes en el ámbito de 
la educación patrimonial. 


2. Método 


2.1. Muestra 


Para conocer la opinión del profesorado se ha seleccionado una muestra inicial de 
90 centros educativos de Educación Primaria y Secundaria de Asturias, a quienes se 
envió telemáticamente un cuestionario con 11 preguntas. En total, respondieron al 
cuestionario 67 docentes. Se trata de una cifra muy baja que nos impide hablar de 
resultados representativos desde el punto de vista puramente estadístico; sin embar- 
go, desde una perspectiva más cualitativa sí nos aporta datos significativos, en tanto 
que los participantes ya están mostrando algún interés por el patrimonio. De modo 
que sus respuestas nos permiten realizar un primer acercamiento válido a la situación 
escuela-patrimonio. La composición de los participantes es la siguiente: 


Tabla 1: Datos de identificación de los participantes 


Titularidad del centro N° de participantes Porcentaje 
Público 60 89,5 
Concertado 7 10,5 
Privado 0 - 
TOTAL 67 100 


Etapa en la que se im- 


parte docencia N° de participantes Porcentaje 
Primaria 29 43,3 
Secundaria 38 567 
TOTAL 67 100 


2.2. Instrumentos y procedimiento 


Se optó por un cuestionario basado en preguntas de respuesta múltiple, teniendo en 
cuenta distintas cuestiones abordadas en trabajos previos de naturaleza similar (por 
ejemplo Cuenca, 2002; Serrat, 2005; Morentin, 2010), de las cuales, los participantes 
debian seleccionar un numero concreto. En cualquier caso, para reducir las limitacio- 
nes impuestas por las preguntas cerradas los docentes disponen de apartados refe- 
ridos a otras respuestas que pueden cumplimentar libremente, asi como un espacio 
final para matizar cualquier información que estimen oportuna. 


Por otra parte, ya que por razones de espacio no podemos abarcar la totalidad del 
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cuestionario, nos hemos centrado en tres preguntas que guardan coherencia con los 
propósitos de esta comunicación y que se refieren a los temas siguientes: 


1. La funcionalidad de las visitas al museo según el profesorado. 


2. Su opinión sobre la posible integración y normalización en el curriculum de 
estas visitas, así como las circunstancias que la limitan. 


3. Sugerencias de mejora de la calidad de las visitas y oferta didàctica de estos 
centros. 


En segundo lugar, partimos de que el desarrollo de alternativas curriculares al libro de 
texto supone un interés explícito por mejorar las pràcticas pedagógicas. En relación 
con el patrimonio, hablamos de fichas de trabajo para las visitas, unidades didàcticas 
específicas para la salida al museo, uso de materiales y recursos vveb, etc. En este 
sentido, hemos realizado un sondeo exploratorio de los recursos y experiencias di- 
dacticas elaboradas por los docentes en el portal educativo del Principado de Asturias 
(www.educastur.es), a fin de cuantificar su registro y conocer su utilidad potencial en 
la didàctica del patrimonio. 


Por último, nos planteamos conocer qué posibilidades formativas existen para los 
docentes en lo referente al patrimonio y su didàctica, realizando una búsqueda de cur- 
sos en Internet en este sentido. Como es lógico, esta cuestión es importante, ya que 
la existencia de conocimientos y herramientas útiles para la actualización formativa 
del profesorado, es una necesidad evidente y mucho més en un àmbito todavía emer- 
gente como la Didàctica del Patrimonio. Pero también nos permite conocer hasta qué 
punto la investigación universitaria en este campo està contribuyendo efectivamente 
a reforzar los vínculos escuela-patrimonio. 


3. Resultados 


3.1. Opinión del profesorado' 


Conocer la funcionalidad educativa que los docentes atribuyen a los museos es esen- 
cial para comprender la forma en la que abordan la visita. Los docentes debian selec- 
cionar tres de estas respuestas. Como puede apreciarse, las opciones que poseen un 
mayor grado de coincidencia son la posibilidad de ilustrar los contenidos trabajados 
en el aula y aprender nuevos conceptos, conocer la historia del entorno y el fomento 
de valores relacionados con la conservación del patrimonio. Se habla, por tanto, de 
una cierta complementariedad entre el museo y la escuela, como una forma de ligar 
el entorno con el trabajo del aula. Aunque no podemos olvidar que se trata de cues- 
tiones que entran dentro de las funciones transmisivas y divulgativas de los museos. 


1 Para facilitar la lectura, dado que el objetivo es realizar una radiografía general sobre la relación docentes-patrimonio y, en 
líneas generales, no hemos encontrado diferencias significativas en las respuestas en función de la titularidad del centro/ 
etapa en la que se imparte docencia, mostraremos los resultados sin diferenciar las variables mencionadas. 
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Tabla 2: Funcionalidad que se atribuye a la visita? 


Funcionalidad de la visita Frecuencia % de casos 
Romper la rutina del aula 25 37.3 
llustrar contenidos /aprender conceptos 54 80,6 
Transmitir valores 41 61,2 
Realizar actividades amenas y entretenidas 20 29,9 
Conocer la historia del centro 45 97,2 
Poner en práctica diversos procedimientos 11 16,4 
Otras respuestas 2 2,9 


Por otro lado, se concede menor importancia al cambio de contexto y al componente 
lúdico, opciones que podrían entenderse como inherentes a las visitas y, por ello, no 
ser valoradas como función principal. Por su parte, la opción referida a los procedi- 
mientos ha sido la menos valorada, lo que indica que apenas se contempla la posibi- 
lidad que ofrecen los museos para que los estudiantes asuman un papel más activo 
(Londoño y Guisasola, 2009; Guisasola y Morentín, 2010; Molina, 2011). En cuanto al 
apartado otras respuestas, ha sido respondido por dos docentes, que entienden, por 
un lado, que los museos son «una herramienta versátil que ayuda a introducir ta- 
reas con carácter interdisciplinar y romper con el encajonamiento de las materias, 
enlazando ámbitos de conocimiento diversos mediante el análisis de lenguajes y có- 
digos, estética, contexto histórico, pensamiento, valores sociales...»; y por otro lado, 
que «permiten conocer de primera mano lo que en ellos se expone, algo que, sin 
duda, siempre superará una explicación o una visualización virtual, complementando 
de manera dinámica el currículum impartido en el aula». 


Por otra parte, cuando determinadas actividades didácticas se consideran relevantes 
para la formación de los estudiantes, es lógico pensar que se hará un esfuerzo para 
normalizarlas, en lo posible, como una práctica habitual en la enseñanza. En este sen- 
tido, la opinión del profesorado es clara al respecto: la gran mayoría entiende que las 
visitas deberían normalizarse como una posibilidad más para desarrollar los currícu- 
los. 


Tabla 3: Opinión sobre la normalización de las visitas 


peda de Frecuencia % de casos 
Sí 61 91 
No 6 9 
Total 39 100 


No obstante, a pesar de este interés, existen algunos problemas que deben ser teni- 
dos en cuenta a la hora de abordar esta cuestión. Diversos factores contextuales pue- 


2 El porcentaje de casos hace referencia al número de docentes sobre el total (67) que han seleccionado cada respuesta. 
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den estar interviniendo en la relación escuela-museo, constituyendo un impedimento 
para proponer cambios y mejoras si son obviados. De las siguientes opciones, los 
docentes también debian seleccionar tres. 


Tabla 4: Dificultades que limitan la normalización de las visitas 


Hechos que limitan la normalización de las visitas Frecuencia % de casos 

Responsabilidad que entrafia hacer- 

a 22 32,8 
se cargo de los estudiantes 
Contenidos museales desconec- 

tados de los currículums sl 35,8 

Dificultades presupuestarias 54 80,6 
Escasa presencia de la didàctica del pa- 

À , ip: 27 40,3 
trimonio en la formación docente 

Desinterés del alumnado 24 35,8 

Otras respuestas 7 10,4 


En este caso, encontramos una mayor homogeneidad en las respuestas, lo que nos 
impide inferir tendencias claras. Pero se refleja el que, sin duda, es el problema fun- 
damental para més del 8096 de los docentes: las dificultades presupuestarias, que se 
relacionan, asimismo, con seis de las siete aportaciones del apartado otras respuestas: 
«ausencia de transporte público», «localización periférica del centro que hace obliga- 
do un desplazamiento que en muchos casos no nos podemos permitir», «la distancia 
a los museos es un impedimento», etc. Por ello, aunque muchos museos realizan un 
esfuerzo para dar facilidades económicas a los centros escolares, es indudable que 
la actual situación de crisis está teniendo una repercusión notable en el ámbito de la 
educación patrimonial. 


También se perciben como dificultades la falta de tiempo y la escasa presencia del 
patrimonio en los planes de formación del profesorado (uno de los docentes matizó, 
en el apartado otras respuestas, que la presencia no era escasa, sino «nula, tanto en 
la formación del profesorado como en los currículos de Geografía e Historia»). Los 
problemas económicos, las rígidas estructuras curriculares y la formación insuficiente 
serían, pues, dificultades cuya solución es ineludible si se pretende cambiar la situa- 
ción. Aunque tampoco podemos menospreciar otros obstáculos que, aun teniendo 
una menor presencia, son importantes. Además de la percepción de unos contenidos 
museales poco relacionados con los currículos (ver al respecto, por ejemplo, Cuenca 
y Martín Cáceres, 2013; Martín Cáceres y Cuenca, 2013), aproximadamente un tercio 
de los docentes afirma que entre los principales problemas se encuentra la respon- 
sabilidad de hacerse cargo de los estudiantes y el desinterés que, aparentemente, 
muestran por este tipo de actividades. 


Otro aspecto relevante es conocer las sugerencias que el profesorado hace a los mu- 
seos y centros de presentación del patrimonio, lo que nos aportará información útil 
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sobre algunas prioridades de los docentes para mejorar la relación escuela-museo. 


Tabla 5: Sugerencias de mejora 


Sugerencias de mejora Frecuencia % de casos 
Más contenidos prácticos 30 44,8 
Mayor diversidad metodológica en las actividades 12 17,9 
Actividades más relacionadas con ob- 30 448 
jetivos y contenidos curriculares : 
Mayor comunicación museo-escue- 
ae : 28 41,8 
la para diseñar propuestas conjuntas 
Mayor cantidad y/o diversidad 
A Se 50 74,6 
de materiales didàcticos 
Mayor oferta de charlas, seminarios, etc., organizadas 25 377 
por los museos y orientadas a la formación docente d 
Otras respuestas 0 - 


A este respecto, el hecho de que la mejora mas demandada sea una mayor cantidad 
y/o diversidad de materiales elaborados por el museo puede interpretarse como que, 
desde la perspectiva del profesorado, la responsabilidad de la educación patrimonial 
recae, ante todo, sobre el museo. Siguiendo la lógica de los resultados anteriores, esto 
podría deberse, por un lado, a problemas como la falta de tiempo o el desinterés de 
los estudiantes, que dificultarían el desarrollo de materiales en el aula; y por otro lado, 
a una formación inicial y permanente en la que no se encuentran respuestas concre- 
tas a esta cuestión. Asimismo, nuevamente aparece la necesidad de una mayor rela- 
ción entre los contenidos museales y los currículos escolares, así como la posibilidad 
de desarrollar contenidos más prácticos. Por otra parte, también se valora, aunque en 
un nivel inferior, la existencia de charlas, jornadas, etc. desarrolladas por los museos 
y orientadas a la formación docente. Por último, la mayoría de los docentes se mues- 
tran satisfechos con las actividades de los museos desde el punto de vista metodoló- 
gico y no consideran necesario introducir variaciones en este sentido. 


3.2. Análisis de los recursos web elaborados por el profesorado 


Tanto por su funcionalidad como mecanismo de gestión estratégico entre centros y 
administración, como por su aprovechamiento como plataforma óptima al servicio de 
la comunidad educativa (estudiantes, familias, profesorado, centros e instituciones), 
Educastur se ha convertido en una verdadera comunidad de aprendizaje al servicio de 
todos los agentes implicados en la educación. Por tanto, su exploración es útil para 
conocer la importancia que el profesorado concede a determinados ámbitos de la 
enseñanza, en este caso, la educación patrimonial. 


En este sentido, realizamos un análisis exploratorio de la web que nos ha permitido 
conocer la existencia de 84 materiales elaborados por docentes en el área de cien- 
cias sociales. Asimismo, hemos valorado su potencialidad para ser utilizados como 
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recursos didàcticos en el àmbito de la educación patrimonial. Es decir, valoramos si 
el material didàctico puede utilizarse en el aula cuando se traten temas relacionados 
con el patrimonio, aunque esa no haya sido la intención prioritaria de diseño. En este 
sentido, aproximadamente el 50% de los recursos existentes pueden acomodarse a 
este propósito. 


Tabla 6: Materiales didácticos elaborados por el profesorado 


Fe E Área / asignatura Formato pos 4 potencial 
mente útiles 
Infantil | Conocimiento del entorno | Fichas didácticas 14 4 (29%) 
Primaria | Conocimiento del medio Multimedia 22 19 (86%) 
Secundaria | Ciencias sociales Multimedia 27 10 (37%) 
Bachillerato | Ciencias sociales Multimedia 21 7 (33%) 
Total de recursos 
A 100% 
N° registros potencialmente útiles sobre patrimonio 40 48% 


En los materiales aparecen representadas las cuatro etapas educativas (desde Infan- 
til hasta Bachillerato), observándose que el mayor índice de depósito de materiales 
on-line se obtiene entre el profesorado de secundaria, seguido de los maestros de pri- 
maria. Sin embargo son los maestros quienes alcanzan un mayor porcentaje de ma- 
teriales potencialmente útiles como recurso para la didáctica del patrimonio (un 86%). 


3.3. Sondeo de cursos sobre temática patrimonial dirigidos al profesorado 


Para conocer hasta qué punto el patrimonio se considera importante para el trabajo 
diario del profesorado, resulta interesante observar qué posibilidades formativas se 
les están ofreciendo al respecto. En este sentido, hemos realizado una exploración 
generalizada en Internet de cursos sobre esta temática. Se han revisado las distintas 
páginas web que promueven la formación del profesorado: administraciones educa- 
tivas, sindicatos, CPR's, Universidades, etc., utilizando los descriptores “curso patrimo- 
nio”, “curso patrimonio profesorado” o “curso didáctica y patrimonio” y especificando 
el año de referencia, desde 2002 hasta la actualidad. 


En el siguiente cuadro se observa cómo fluctúa de manera significativa la promoción 
de cursos dirigidos a docentes. A principios de siglo se presenta un leve interés por 
el patrimonio, centrándose sobre todo en estrategias e itinerarios didácticos. En los 
siguientes cuatro años se produce un vacío de cursos que respondan a nuestros crite- 
rios de búsqueda (cursos on-line y dirigidos al profesorado), repunta a partir de 2008 
con una media de tres cursos por año. Esta fecha es el punto de inflexión a partir del 
cual se ha venido generalizando la transferencia de experiencias y recursos entre el 
museo y la escuela, al tiempo que van cristalizando algunos esfuerzos para dar forma 
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al aparato epistemológico y metodológico de la didáctica del patrimonio (Calaf, 2009). 


Gráfico 1. Oferta formativa on-line en didáctica del patrimonio dirigida al profesorado 


2014 2013 2012 2011 2010 2009 2008 2007 2006 2005 2004 2003 2002 


Por otro lado cabe mencionar que la mayor parte de estos cursos estàn organizados 
por instituciones públicas, principalmente los centros de profesores y recursos y la 
universidad, seguido de las acciones formativas desarrolladas por asociaciones, fun- 
daciones o empresas privadas que suponen aproximadamente el 40%. Por lo general 
estos cursos ya responden a un modelo mas pràctico y didàctico que permite al pro- 
fesorado una mayor comprensión sobre el patrimonio, reflexionar sobre la materia y 
transferirla al aula. 


Conclusiones 


Hemos comprobado que la mayoria de los docentes valora ante todo las funciones 
transmisivas de los museos, destacando su utilidad para ilustrar los contenidos y 
aprender nuevos conceptos, frente a la concepción de la visita como una oportunidad 
para poner en practica distintos procedimientos (Santacana, 1998; Serrat, 2005). Esto 
debemos entenderlo, por un lado, como fruto de una formación todavia hoy insufi- 
ciente en el ambito del patrimonio y su didactica; y por otro lado, como consecuencia 
de las condiciones precarias en las que muchos docentes deben desempeñar su labor. 
Así, aunque la gran mayoría es partidaria de normalizar las visitas a museos y otros 
sitios de patrimonio como un recurso más para el desarrollo curricular, los problemas 
presupuestarios suponen en muchos casos un muro insalvable. Tampoco podemos 
olvidar otras dificultades relacionadas con la ordenación curricular (la falta de tiempo 
que argumentaba casi la mitad de los docentes encuestados). 


Pese a todo, encontramos un profesorado con un cierto dinamismo, preocupado por 
la elaboración de materiales y el desarrollo de experiencias didácticas, muchas de las 
cuales resultan potencialmente utilizables —con las modificaciones oportunas para 
cada caso particular— en la didáctica del patrimonio, aun no siendo ese su objetivo 
principal. Pero al margen de la intuición y la experiencia de los docentes, no encontra- 
mos otros mecanismos que sugieran un diálogo pleno escuela-centros de patrimonio 
y permitan aprovechar todo el potencial de esa relación. A lo que habría que añadir 
la baja participación del profesorado en este estudio, que sugiere una escasa inter- 
conexión entre la investigación universitaria y los docentes de Primaria y Secundaria 
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(Prats y Valls, 2011). Por su parte, la oferta de cursos on-line dirigida al profesorado 
parece presentar una tendencia de progresiva consolidación dentro del panorama 
formativo, lo que sin duda es un dato positivo, en tanto que muestra que el diàlogo es- 
cuela-patrimonio y la investigación al respecto, aun lentamente, van dando sus frutos. 
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Introducción 


Este trabajo se inscribe en uno de los debates políticos y sociales de mayor relevancia 
en Chile en los últimos afios: la calidad de la educación que reciben los jóvenes y, con 
ello, de la formación que estàn brindando las universidades a los futuros profesores. 


En un contexto de demandas sociales por el acceso equitativo a una educación de 
calidad y de medidas políticas y económicas que regulan, premian o sancionan las 
características y los resultados de la formación inicial docente, las universidades han 
iniciado reformas curriculares en las carreras de pedagogía, que se debaten entre 
las fortalezas formativas que constituyen parte de su tradición y los criterios técnicos 
emanados de iniciativas como los Estàndares Orientadores para Egresados de Carre- 
ras de Pedagogía o los programas de financiamiento estatal para proyectos de inno- 
vación, como el MECESUP o los Convenios de Desempeño para la Formación Inicial 
docente. 


En este escenario la carrera de Pedagogía en historia y ciencias sociales de la Univer- 


1 Esta comunicación es resultado del proyecto, Competencias de los profesores guías para el desarrollo de una práctica 
reflexiva en estudiantes de pedagogía en historia y ciencias sociales, en el contexto de los Proyectos de Innovación Docente 
que organiza y patrocina la Vicerrectoría Académica de la Universidad de Santiago de Chile. 
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sidad de Santiago de Chile, aprobó un nuevo currículum de formación en un modelo 
por competencias, que comenzó a implementarse en marzo de 2013. 


El profesor de Historia es definido en este currículum como un profesional reflexivo, 
como un actor social que toma posición respecto del medio que lo rodea, que es ca- 
paz de conducir debates sobre temas de interés público, y que reflexiona sistemàtica- 
mente sobre su propio trabajo para tomar decisiones fundamentadas en situaciones 
complejas, contextualizadas social y culturalmente. Estas capacidades se lograrían 
mediante una sólida formación que le permitiría comprender los propósitos de las 
disciplinas que enseñará, encontrar respuestas en la investigación sobre su pràctica y 
vincularse con la comunidad de la que él mismo y la escuela forman parte. 


El plan de estudios señala que dichas competencias deben desarrollarse de manera 
graduada a lo largo de toda la carrera, favoreciendo instancias para el pensamiento 
crítico y reflexivo. Por este motivo, se ha designado la modalidad de Formación en Al- 
ternancia como aquella más pertinente para su desarrollo, por cuanto los estudiantes 
tienen la posibilidad de recibir formación de corte más teórico en la universidad, y una 
formación más experiencial y situada en el centro de práctica. 


Es conocido que la incorporación al medio profesional significa una fuerte carga emo- 
cional, ya que los desafíos a los que el estudiante se enfrenta ponen en juego todas 
sus experiencias relacionadas con la educación: desde sus representaciones sobre 
la enseñanza provenientes de su vida escolar en la niñez hasta la educación formal 
recibida en la universidad, pasando por las instancias informales de formación. Sus 
primeras experiencias “haciendo clases", resultan entonces muy significativas respec- 
to de las características que alcanzará su perfil como enseñante, y en ese proceso el 
modelo que ejerce el profesor guía es fundamental. 


No son pocas las veces que los estudiantes señalan que el proceso de práctica es con- 
tradictorio con la formación recibida en la universidad, que se sienten conminados a 
implementar modelos con los que no se identifican. En otras muchas ocasiones los 
profesores en formación no llegan siquiera a ser conscientes de estas contradicciones 
y asumen con total naturalidad los modelos tradicionales. 


En esta instancia formativa se requiere un profesor guía que responda al modelo de 
profesor de historia y ciencias sociales que aspira formar el Departamento de Historia 
de la USACH. Con sólida formación disciplinaria y al tanto de los debates que preo- 
cupan al devenir de las ciencias sociales; con una formación didáctica que le permita 
leer e interpretar el currículum, rescatando de él las cuestiones socialmente relevan- 
tes; comprometido con la realidad del país, capaz de generar y liderar debates sobre 
los temas de su quehacer profesional y con capacidad para reflexionar críticamente 
sobre la tarea que desarrolla en la sala de clases. 


El objetivo de este proyecto, por tanto, es crear las bases para la definición, búsqueda 
y perfeccionamiento de los profesores guías que permitirán mejorar la formación de 
los estudiantes de pedagogía en historia y ciencias sociales de la USACH. 
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Marco teórico 


Los referentes teóricos de este proyecto se sitúan en la investigación iniciada por 
Schón sobre el profesional reflexivo, y cuyas raíces pueden encontrase en la "acción 
reflexiva” de Dewey. Con posterioridad, se desarrollaron investigaciones sobre la prác- 
tica reflexiva en educación (Barnett, Bronckbank) donde destaca la categoría del habi- 
tus reflexivo de Perrenoud (2006) y su definición del enseñante reflexivo como aquel 
que: 

(...) no se contenta con lo que ha aprendido en su formación inicial ni con lo que 

ha descubierto en sus primeros años de práctica. El profesor reflexivo revisa cons- 

tantemente sus objetivos, sus propuestas, sus evidencias y sus conocimientos. 


Entra en una espiral sin fin de perfeccionamiento, porque él mismo teoriza sobre 
su práctica, solo o dentro de su equipo pedagógico. (Perrenoud, 2007, p. 43) 


En lo que a este proyecto en particular interesa, existen estudios más especializados 
sobre la temática en profesores y estudiantes de profesorado de historia y ciencias 
sociales, donde destacan los estudios de E. Wayne Ross, Sthephen J. Thornton, Susan 
Adler, Pilar Benejam y Joan Pagés, junto a un sinnúmero de profesores de aula que a 
partir de sus experiencias de práctica reflexiva y de investigación en la acción y sobre 
la acción, han dado lugar a la producción de conocimiento sobre la enseñanza y el 
aprendizaje de las ciencias sociales, e indirectamente sobre la formación del profeso- 
rado de historia y ciencias sociales. 


Las líneas de este campo de investigación pueden sintetizarse en dos grandes temá- 
ticas: la práctica reflexiva en la enseñanza de las ciencias sociales y su relación con el 
currículum, y la promoción de la práctica reflexiva en profesores novatos y experimen- 
tados y su relación con el desarrollo profesional. 


Su perspectiva metodológica se inscribe en la investigación cualitativa crítica y en la in- 
vestigación de las prácticas de aula. Los marcos teóricos destacan categorías como las 
representaciones o perspectivas sociales del profesorado; las comunidades de profe- 
sores reflexivos; la práctica consciente; y la toma de decisiones curriculares. 


Perrenoud (2006) define la práctica reflexiva como una relación con el mundo, como 
una actitud más que una experiencia metodológica y enfatiza que formar profesores 
reflexivos requiere la adhesión de los interesados y que el modelo formativo sea un 
“contrato explícito” en esta perspectiva. 


Thorton (1994) acuña el concepto de gatekeeper, el profesor como portero del currí- 
culum, en el sentido que el profesorado interviene constantemente el currículum a 
través de su práctica, que toma decisiones que se desprenden de sus creencias y que 
éstas se manifiestan en las estrategias que selecciona y en las interacciones que esta- 
blece con los contenidos y con sus propios estudiantes. 


La práctica reflexiva según Ross (1994) se basa en la idea que los profesores son socios 
de pleno derecho en el desarrollo curricular y que eso significa considerar el plan de 
estudios no como materia disciplinar, sino como algo que se experimenta en situa- 
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ciones prácticas. En la pràctica reflexiva la enseñanza y el curriculum se convierten 
en situaciones problemáticas, que pueden ayudar a cada profesor a comprender su 
trabajo. 


Pagès (2011) centra su análisis de la pràctica reflexiva en la formación del profesora- 
do y en su perspectiva de lo que debe ser la finalidad de la enseñanza de las ciencias 
sociales, la formación del pensamiento social del alumnado. Sólo un profesorado for- 
mado para ser crítico y reflexivo podrá crear situaciones educativas para que su alum- 
nado aprenda qué significa ser crítico siéndolo. 


En la formación del profesorado las prácticas juegan un rol fundamental: pueden ser 
transmisoras de modelos pedagógicos obsoletos, o potentes elementos de contra so- 
cialización y de desarrollo autónomo del profesorado. Por tanto, para Pagès, resulta 
imprescindible partir de la práctica, para comprenderla y teorizarla y volver a la prácti- 
ca con nuevas ideas para contrastarlas y validarlas. Esta idea se sustenta en dos cate- 
gorías conceptuales clave en la formación del profesorado, la de sus representaciones 
sociales y la de su formación epistemológica. Para Pagés, la principal diferencia entre 
un profesor reflexivo y otro que realiza una práctica más transmisiva, es el nivel de 
conciencia, el uso que hace de sus propios marcos de referencia y la racionalidad que 
dirige su toma de decisiones. 


En estas investigaciones destacan dos supuestos: que todos los profesores son apren- 
dices y que además de entregar conocimiento, lo crean y lo modifican a través de la 
práctica de enseñar. La conciencia sobre estas capacidades debe empezar a desarro- 
llarse en la formación inicial, donde los modelos de profesor resultan clave. 


Marco metodológico 


En el marco de esta propuesta, se consideró que para impactar en el aprendizaje de 
los estudiantes del nuevo plan de estudios, era necesario focalizar la atención en dos 
elementos centrales: el levantamiento de información para caracterizar un perfil del 
profesor guía, que permitiese orientar la modalidad Formación en Alternancia, y el 
diseño de una capacitación para los profesores guías actuales que permitiera reportar 
avances en el actual proceso formativo. 


La experiencia como académicas de la asignatura de Didáctica de la Historia, así como 
el rol desempeñado como tutoras de práctica profesional por casi 10 años, permitió 
recoger las discusiones actuales sobre la formación de profesores de historia y cien- 
cias sociales, así como retomar los vínculos con los profesores guías de los diferentes 
establecimientos educacionales con los que, actualmente y en el pasado, se ha traba- 
jado. 


Las principales fases y componentes de la investigación se desglosan a continuación: 


Fase 1: Diseño de la investigación y revisión bibliográfica 


El estudio comenzó con el planteamiento de interrogantes y objetivos de investiga- 


350 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


ción, lo que derivó en una revisión bibliogràfica referida a la formación del pensa- 
miento crítico y reflexivo en profesores de Historia. A su vez, se recogieron elementos 
referidos al Reglamento de Pràcticas Pedagógicas y se retomaron los fundamentos 
pedagógicos del Plan de Estudios vigente desde 2012. A partir de esta base, se elaboró 
el diseño metodológico e interpretativo que guió la recopilación de información. 


Fase 2: Selección de la muestra y recopilación de información 


La investigación se centró en estudio de casos y consideró la selección de 4 partici- 
pantes finales (profesores guías) a partir del anàlisis de los resultados de la evaluación 
del proceso de pràctica que han realizado nuestros estudiantes en aproximadamente 
290 cuestionarios respondidos entre los afios 2008 y 2012. Los cuestionarios referidos 
estàn compuestos por 20 preguntas, tres de las cuales corresponden a la valoración 
de los profesores guías. De acuerdo a una escala Likert, los estudiantes manifestaban 
su nivel de acuerdo frente a las siguientes afirmaciones, justificando en el caso de ser 
respuestas correspondientes a valoración negativa. 


TABLA 1: Cuestionario de evaluación Práctica 
Profesional: selección de indicadores referidos al rol del profesor guía. 


Muy de 
Acuerdo 


En Des- Muy en 


De Acuerdo 
acuerdo Desacuerdo 


3. Mi profesor(a) guía mostró per- 
manentemente disposición para 
asesorarme en este proceso 


4. Mi profesor(a) guía posee com- 
petencias profesionales para ase- 
sorarme en este proceso. 


17. ¿Recomiendo al Profesor o Pro- 
fesora Guía del Establecimiento 
Educacional para futuros practi- 
cantes? 


Fueron analizados 96 cuestionarios que entregaron información del trabajo desarro- 
llado por 68 profesores guías. Considerando la opinión de los alumnos, fueron selec- 
cionados inicialmente nueve profesores guías a la luz de tres criterios: la disposición 
del docente para acompañar el proceso de práctica; las competencias profesionales 
del profesor; la recomendación que hacen los alumnos practicantes sobre el profesor. 


A partir de una primera selección, se desprendió un segundo elemento para la confor- 
mación de la muestra: la opinión emitida por profesores tutores de la universidad (sie- 
te) quienes recomendaron a los profesores guía que, de acuerdo a sus características 
y desempeño, podían responder a los objetivos del proyecto. Sus respuestas dieron 
por resultado 21 seleccionados, que fueron destacados por algunas de las siguien- 
tes condiciones: su compromiso con el trabajo realizado; la experiencia desarrollada 
como profesores guía; la buena disposición y acogida con los alumnos practicantes; el 
rigor metodológico y académico; su disposición al diálogo y a promover la reflexión y 
la autonomía; su condición de docentes como actores sociales y profesionales críticos. 
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Al ser cotejados estos resultados con la información recabada de los cuestionarios, la 
delimitación de la muestra final se cifró en 12 profesores guías que fueron contacta- 
dos para invitarlos a participar del proyecto: seis de ellos respondieron positivamente. 


A partir de esa selección, se definieron las siguientes instancias para la recopilación 
de información: 


a. Focus Group: participaron 4 de los 6 profesores invitados, quienes constitu- 


yen la muestra definitiva. Esta actividad recogió sus experiencias como do- 
centes y como profesores guías con estudiantes de la USACH en torno a dos 
grandes temas: la experiencia como profesores guía, y las características que 
debe tener un profesor guía para el apoyo de la pràctica profesional. 


. Entrevista personal: participaron 3 docentes. Esta actividad permitió develar 
los elementos constitutivos de la construcción de su ser profesional, recono- 
cer sus concepciones docentes mediante una reflexión autobiogràfica y esta- 
blecer el valor que le asignaban a la formación de futuros docentes. La pauta 
de entrevista consideró tres grandes tópicos: trayectoria docente, elementos 
caracteristicos de la propia pràctica pedagógica, y concepciones respecto del 
rol y características del profesor guía. 


. Observación de clases: aun cuando los 4 profesores guías aceptaron que 
se observaran sus clases, solo se pudo concretar la observación de 3. Esta 
actividad permitió analizar la pràctica reflexiva en su espacio habitual, así 
como cotejar los elementos discursivos con la implementación curricular en 
el aula. Para tales efectos, se elaboró una pauta que consideró: contenidos, 
finalidades de la enseñanza, lectura e interpretación del currículum, estruc- 
tura de la clase, métodos y estrategias, y habilidades para el desarrollo del 
pensamiento social. 


Fase 3: Análisis de la información y diseño de propuestas 


En esta etapa, y luego del análisis de la información recolectada se diseñaron: 


1. Perfil del profesor guía, que identifica los desempeños ideales que debieran 
poseer los profesores guía que trabajen con nuestros estudiantes. 


2. Taller de capacitación para profesores guías centrado en los desempeños 
previamente descritos en el Perfil, el profesor reflexivo y la formación del 
pensamiento social. 


Resultados 


El proyecto permitió la elaboración de un Perfil del Profesor Guía compuesto de nue- 
ve competencias y organizado en dos dimensiones: la ejecución de la docencia, y el 
acompañamiento tutorial. Recoge el modelo de profesor que requiere la formación de 
nuestros estudiantes. 
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La propuesta fue validada por los 19 profesores que participaron del taller con el que 
finalizó el proyecto. Su definición debe convertirse en la orientación que guíe la se- 
lección de los profesores de aula que acompañarän a los estudiantes formados en el 
nuevo modelo curricular, a través de la formación en alternancia. 


La investigación permitió concluir las líneas que deben orientar el acompañamiento 
que hacen los profesores guías de los futuros docentes, durante la formación en alter- 
nancia. Lo anterior se materializa en las dos dimensiones que estructuran el perfil del 
profesor guía: la ejecución de la docencia y el acompañamiento tutorial, cuestiones 
que por una parte dan cuenta de un profesional con sólido dominio de los saberes 
que enseña, con capacidad de implementar situaciones de aprendizaje para la com- 
prensión del medio social y que reflexiona sobre su quehacer docente. En segundo 
lugar, de un profesional que comprende la complejidad del proceso de aprendizaje 
del profesor en formación, que otorga responsabilidades con progresiva autonomía 
y promueve la reflexión mediante la crítica constructiva y el cuestionamiento de su 
propia práctica. 


El taller realizado al finalizar el proyecto recogió estas dos líneas, centrándose en dos 
tópicos fundamentales: la práctica pedagógica y el desarrollo de un profesor reflexivo; 
y el desarrollo de habilidades para la formación del pensamiento social. La evaluación 
realizada al final de la jornada ratificó estos lineamientos a partir de los intereses y ne- 
cesidades manifestadas por los participantes y en esta senda deberían proseguir las 
futuras jornadas de perfeccionamiento realizadas por el Departamento de Historia. 


El taller sistematizó un plan de formación en práctica reflexiva con los siguientes pre- 
ceptos y componentes: la práctica reflexiva parte con la autoconciencia de los profe- 
sores acerca de sus concepciones sobre la enseñanza, sus estudiantes y de su propia 
práctica, y en ese proceso resulta clave su propio conocimiento sobre sus representa- 
ciones sociales; la práctica reflexiva necesita un sólido conocimiento epistemológico 
de las disciplinas que se enseñan y de los modelos educativos y didácticos que con 
ellas se relacionan, solo de ese modo es posible hacer lecturas críticas del currículum 
y tomar decisiones didácticas de manera fundamentada; la práctica reflexiva requiere 
definir como finalidad de la enseñanza de los estudios sociales, el desarrollo del pen- 
samiento social. 


El desarrollo del proyecto, la realización del taller y los resultados de la evaluación en- 
tregaron valiosa información de los intereses, necesidades y expectativas de los pro- 
fesores guías para mejorar y fortalecer los vínculos entre la escuela y la universidad y 
con ello la formación de nuestros estudiantes. 


El proyecto permitió sistematizar información y experiencia que contribuirá a la im- 
plementación del nuevo modelo curricular de la carrera de pedagogía en historia y 
ciencias sociales de la USACH. Permitió complementar la información existente sobre 
las necesidades formativas de los estudiantes cuando realizan su práctica profesional, 
con las expectativas y demandas de los profesores guías en su rol como tales y en su 
relación con la universidad y la definición de lineamientos teóricos y estratégicos que 
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deben seguir futuras jornadas de intercambio y reflexión con los profesores guías. 


La creación de un Perfil del Profesor Guía permitirá orientar la búsqueda y capacita- 
ción de los docentes, que en el futuro, se vinculen en dicho rol con la formación de 
nuestros estudiantes. A su vez, entrega de manera más indirecta, lineamientos para 
la definición del rol del profesor tutor, elemento que no fue contemplado en este es- 
tudio. 


Este taller también nos permitió actualizar las necesidades y preocupaciones de los 
docentes escolares y recoger inquietudes que podrán ser incorporadas a la formación 
de nuestros estudiantes mediante la implementación didáctica del nuevo plan de es- 
tudios. 
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Introducción 


La ponencia presenta algunos resultados de la primera fase de la investigación Con- 
cepción e imagen de ciudad. Una indagación desde la educación, que adelanta el Grupo 
Geopaideia con estudiantes de la Universidad Pedagógica Nacional en la ciudad de 
Bogota-Colombia. El objetivo es realizar un estudio comparativo que permita identi- 
ficar convergencias y divergencias en las concepciones de los estudiantes que cursan 
una Carrera pedagógico profesional? para reconocer conceptos de ciudad presentes 
en los estudiantes de la LEBECS-UPN. 


1 Resultado parcial del proyecto de investigación Concepción e imagen de ciudad. Una indagación desde la educación, el 
cual resulta del interés que la actual configuración de ciudades y ciudadanos plantea a siete grupos de investigación, miem- 
bros de la Red Latinoamericana de Investigadores en Didàctica de la Geografía (REDLAGEO) y del cual el Grupo Geopaideia 
hace parte. 


2 Participan los siguientes programas académicos. COLOMBIA Licenciatura en Educación Bàsica con énfasis en Ciencias 
Sociales de la Universidad Pedagógica Nacional y Licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia, BRASIL: 
Carrera de Pedagogía y Licenciatura de la Geografía de la Universidad de Sao Paulo; Licenciatura en Geografía de la Univer- 
sidad Federal de Goiás, Brasil; Carrera de Pedagogía, Licenciatura en Geografía y Licenciatura en Historia de la Universidad 
Regional do noroeste do estado de Rio Grande do Sul; CHILE: Carrera de Pedagogía en Historia y Ciencias Sociales de la 
Universidad Academia de Humanismo Cristiano-Santiago de Chile. 
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1. Referentes teóricos en el estudio de la ciudad 


En la investigación el espacio geogràfico referido a la categoria de ciudad, es asu- 
mido como una construcción social y territorial que goza de facultades económicas, 
politicas, sociales y culturales, motivadas por la sociedad que lo habita, transforma 
y dinamiza, y en donde los procesos históricos muestran cambios de la realidad so- 
cio-espacial e inciden en funcionalidades, redes, relaciones y dinamicas de las areas 
que lo constituyen, tanto en su interior como con otras areas o espacios geogràficos 
sobre los cuales influye o es influenciado. 


Una posibilidad para interpretar lo urbanizado puede basarse en la identificaciôn y 
comprensión de dos perspectivas relacionadas con los elementos constitutivos de la 
misma a saber: lo material y lo inmaterial. La ciudad material refleja las construc- 
ciones concretas, los objetos que hacen parte de ella, emergentes en diversos mo- 
mentos y circunstancias, así como las temporalidades que denotan la apropiación y 
transformación del espacio urbano. En tanto, la ciudad inmaterial refleja simbolos, 
representaciones, ideas, ideales e imaginarios, haciendo que ésta no sea sólo de pre- 
sencia e impacto a través de una distancia concreta, sino que llegue mas allà de sus 
propias fronteras. Se reafirma que, “Una de las mutaciones mas importantes registra- 
das desde finales del siglo XX son los cambios de y en la ciudad como forma territorial” 
(Blanco y Gurevich, 2006, p. 72). Estas mutaciones de caràcter múltiple, son evidentes 
de acuerdo con los contextos espaciales, existiendo asi diversas manifestaciones de 
ciudad y por ende de ocupación, vivencia y apropiación de y en ella. 


Las ciudades y los tejidos recientes visualizados a través de las redes urbanas, am- 
plian su radio de acción e influencia, llevando a que su concepto deba ser modificado, 
transformado o leído bajo nuevas denominaciones; empiezan a emplearse conceptos 
como megalópolis debido a que en algunas ciudades “éstas formas se caracterizaron 
por su amplísima extensión, superando notoriamente muchas veces los límites lega- 
les de las unidades administrativas y llegando a engarzar varias aglomeraciones en 
un continuo urbano” (Blanco y Gurevich, 2006, p. 72); a su vez, la continuidad en las 
transformaciones, extensiones y funcionalidades de algunas de las megalópolis y de 
las ciudades, implica nuevas formas de ciudad, en las cuales los espacios urbanos re- 
flejan tanto continuidades como discontinuidades, tejiendo redes urbanas complejas 
y dinámicas. 


La ciudad puede comprenderse como la resultante de la combinación de relaciones 
socio-espaciales?; por ello mismo puede y requiere ser re-pensada a través de la es- 
cuela para lograr la construcción de comunes en la multiplicidad de percepciones, 
concepciones e interpretaciones y que inciden en la forma como culturalmente se en- 
tiende, asume, apropia y vive el espacio geográfico, pero también en la manera como 
los habitantes construyen concepciones e imágenes de ciudad. 


3 Relaciones que están latentes en los espacios de interacción, distanciamiento, apropiación, identificación de nodos, hi- 
tos, bordes, sendas o cinturones comerciales, entre otros, los que a su vez conducen a la construcción de la concepción 
individual de la ciudad y en la red colectiva de la misma que es visualizada en las formas culturales de vivir los espacios 
geográficos. 


356 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Dicho conocimiento es relevante a nivel social, económico, político y cultural ya que 
permite acceder al aprendizaje de una geografía que comprende lo regional, local, glo- 
bal, urbano y ciudadano, a partir de una reflexión del espacio, basada en la apropia- 
ción y percepción que posee el hombre sobre éste, siendo así viable construir estrate- 
gias adecuadas para su conocimiento, interpretación, valoración y utilización acorde 
con la formación ciudadana en contextos epecíficos. 


En esa perspectiva, es necesario pensar y concebir una geografía de contenidos pero 
no reducida a ellos, y en donde se pueda, como anotan Fernández y Gurevich (2007), 
recuperar la disciplina para generar a partir de ella, lecturas inter y transdisciplinares 
del espacio geográfico, ampliando el panorama de acción de la geografía escolar y 
pensando más en los habitantes del espacio y no en el espacio como contenedor de 
habitantes, equipamientos, redes y funcionalidades. 


Se trata de aprender a conocer, interpretar, comprender e interactuar en la ciudad y 
en el espacio urbano como parte de un proceso continuo y dinámico de aprendizaje, 
construcción y crítica espacial. En este proceso sus habitantes y ocupantes, crean y 
recrean lenguajes y patrones socio-culturales, que a su vez los produce y reproduce, y 
en este acto dinamizador la memoria colectiva apunta a recuperar histórica y espacial- 
mente sus saberes, representaciones e imaginarios. Reconocer la ciudad como con- 
texto de formación ciudadana conlleva a la reflexión sobre lo colectivo y lo público, lo 
político y lo ético en el espacio y en sus interacciones de modo que puedan develarse 
nuevas demandas de la sociedad contemporánea, en territorios igualmente contem- 
poráneos. El trabajo de enseñanza y aprendizaje de la ciudad debe propender por 
lograr una incidencia en la sociedad y en sus propios destinos, construyendo cambios 
en la conducta y en los comportamientos de los ciudadanos, motivando el paso a la 
consolidación de la ciudad y ciudadanía como proyecto colectivo, evidenciado en una 
nueva forma de entender, reconocer, usar y compartir el espacio urbano de la ciudad 
y el geográfico en general. 


2. ¿Y Cómo se ha indagado? Algunos hallazgos 


Observar la ciudad con las características de la investigación, propicia el desarrollo 
y aplicación de los siguientes instrumentos: 1) Caracterización socio - espacial de los 
sujetos; 2) Salida de campo en la ciudad y elaboración de mapas mentales, y; 3) Reali- 
zación de Grupo Focal sobre la concepción e imagen de ciudad. 


Al aplicar y analizar este instrumento se pretende identificar la experiencia espacial 
de los sujetos teniendo como referente los lugares que éstos frecuentan por razones 
personales y afectivas, laborales, académicas y de esparcimiento; de igual forma, inte- 
resaba indagar qué lugares de la ciudad identificaban de acuerdo con el desarrollo de 
actividades personales (laborales, académicas, de esparcimiento, etc.); y finalmente 
se ahonda en los medios de transporte y en las rutas personales empleados por estos 
sujetos para sus desplazamientos en la ciudad de Bogotá. 


En relación con la caracterización socio-espacial se encuentra que su vivencia en la 
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ciudad indice en la concepciôn e imagen de ella; las practicas cotidianas y la experien- 
cia espacial son elementos contundentes en este proceso. No obstante, la escuela y 
la enseñanza de la ciudad en los niveles de educación básica parecieran desconocer 
estas experencias sobre la concepción de ciudad. 


La Universidad Pedagógica es, por razones obvias, el centro de desplazamiento prin- 
cipal y mayoritario que expresan los estudiantes debido a la actividad académica y 
social que realizan en ella; y se genera interacción con otros espacios en el ámbito 
académico tales como bibliotecas y centros de consulta especializada, por ejemplo, 
“Luis Ángel Arango”, “Julio Mario Santo Domingo”, Universidad Nacional, Archivo Dis- 
trital y Centro de Lenguas de la Universidad Pedagógica Nacional. También y gracias a 
la interacción social construida desde sus vivencias en la Universidad, los estudiantes 
enuncian lugares de esparcimiento y ocio ubicados en bares, cafeterías y tiendas cer- 
canas a la Universidad. 


En cuanto a lugares de la ciudad frecuentados por esparcimiento y tiempo libre so- 
bresalen aquellos que se relacionan con interacciones tanto derivadas de acciones 
académicas propias de la formación de los estudiantes en su diálogo con la Universi- 
dad, como también de la experiencia de mundo que crean a partir de la socialización 
con sus pares. De esta manera se entiende la repetida presencia al Parque Simón 
Bolivar en especial al espectáculo de Rock al parque*, que es el más referenciado por 
los estudiantes como el espectáculo de congregación. La identificación de espacios a 
partir de razones laborales, personales y afectivas varía significativamente y depende 
más de cada sujeto porque no todos han laborado; algunos laboran en lugares dife- 
rentes y otros poseen diferentes expectativas tanto de su vida laboral como afectiva, 
ampliando o modificando las concepciones de espacio. En relación con los medios de 
transporte y desplazamiento de los estudiantes en la ciudad de Bogotá los más utili- 
zados son el sistema de servicio masivo Transmilenio, transporte urbano colectivo; en 
menor escala el uso de motos y bicicletas y muy reducido el de automóviles particu- 
lates y taxis. 


En cuanto a la salida de campo y la construcción de cartografía cognitiva de la ciudad, 
es importante anotar que este instrumento se realiza toda vez que pretendía 1) Reco- 
nocer concepciones e imágenes de ciudad; 2) Identificar hitos, nodos, sendas, bordes, 
mojones y barrios de los espacios recorridos a partir de la vivencia cotidiana, y; 3) 
Interpretar las diferentes experiencias de vida en los espacios visitados. 


Tanto el recorrido, como las percepciones e imaginarios sobre cada uno de los escena- 
rios trabajados en la práctica de campo son representados por medio de construccio- 
nes cartográficas cognitivas y colectivas desde actividades como lugares de residencia 
o con cierta proximidad a espacios compartidos en desplazamientos, actividades de 
esparcimiento, rutinas deportivas, afectivas y movilización en la ciudad. 


En cada uno de los lugares es necesario realizar la práctica de la observación, así como 


4 Este evento es uno de los programas que se promueven desde la Alcaldía Mayor de Bogotá y de la Secretaria de Cultura, 
Recreación y Deportes. 


358 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


la aplicación de referentes teóricos que nutren la imagen y concepción de la ciudad, 
para tal efecto se acude a los elementos para comprender la imagen de la ciudad (Ly- 
nch, 1970). La intención es capturar la imagen y percepción de la ciudad presente en 
sus habitantes por medio de la incorporación de categorías que permiten identificar 
usos, significados y apropiaciones que los habitantes urbanos atribuyen a los lugares 
en su ciudad; de esta manera las sendas, por ejemplo, son áreas de la ciudad dedica- 
das a servicios y funciones comunes o similares y que generan atributos a un espacio 
específico tal y como sucede con sendas de restaurantes, de almacenes de víveres, 
ferreterías, etc. 


Los escenarios seleccionados para la aplicación del instrumento corresponden al ba- 
rrio 20 de julio con énfasis en la Plaza del 20 de julio y su entorno, el centro histórico de 
Bogotá refiriendo distintos lugares emblemáticos y el Complejo Parque Metropolitano 
Simón Bolívar. Es importante aclarar que a pesar de concentrar el trabajo de campo 
en los escenarios referenciados, se aprovechan las rutas de desplazamiento para re- 
flexionar sobre la ciudad, su arquitectura y transformaciones; aspectos que inciden 
en la concepción e imagen de ciudad presente en los jóvenes. La cartografía cognitiva 
grupal es analizada para hallar la identificación de los elementos propuestos a través 
de los lentes de los estudiantes durante el desarrollo de la salida de campo; de esta 
manera, se utiliza el sistema de información geográfica ARC Gis, trasladando en un 
plano de la ciudad de Bogotá los atributos que los jóvenes le asignaron a los lugares 
recorridos en la salida. Se realiza la identificación de atributos espaciales con los datos 
que cada uno de los grupos graficó por medio de la cartografía cognitiva; éstos son 
clasificados en convenciones apropiadas del lenguaje cartográfico y trasladados a los 
mapas hasta ahora sólo de corte euclidiano. 


Las imágenes de los tres espacios de la ciudad recorridos en la salida de campo y 
expresadas por los estudiantes son diferentes; sin embargo en ellas es posible identi- 
ficar actividades comunes realizadas a partir de las vivencias de los sujetos. La evoca- 
ción de momentos de la vida en la ciudad aparece en las representaciones; momentos 
de la infancia, encuentros de ocio, paseos con amigos, encuentros afectivos, entre 
otros, figuran en variadas escalas en cada uno de los escenarios seleccionados y a su 
vez éstos son significados por los jóvenes con agrado, nostalgia, evocación o como 
sitio de referencia en la ciudad. 


La realización del grupo focal, como tercer instrumento en la investigación, tiene como 
objetivos fundamentales identificar concepciones e imágenes de ciudad en los estu- 
diantes en mención; reconocer prácticas individuales y colectivas de ciudad presentes 
y que inciden en la concepción e imagen de ésta y; establecer convergencias y diver- 
gencias presentes en la concepción e imagen de ciudad. A partir del análisis realizado 


5 La investigación se sustenta desde la geografía humanística particularmente en la geografía de la percepción e imágenes 
mentales y en las geografías de la vida cotidiana; éstas se originan en la década de los años 50 con estudios sobre el es- 
pacio y la espacialidad que fueron desarrollados y ampliados en los años 70 a partir de la indagación sobre la experiencia 
del sujeto en el espacio (Lynch, Tuan, Buttimer, Dardel, entre otros) y se desata una perspectiva geográfica que prioriza la 
presencia de las personas en el espacio, la cual partir de los años 90, con el giro espacial, (Lindón y Hiernaux) posibilita el 
desarrollo de campos emergentes de la geografía. 
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a este instrumento se puede establecer que: 


Cuando se indaga sobre cual es el concepto de ciudad, lo sujetos-objetos de 
investigación se remiten a sus propias experiencias espaciales en ella, la gran 
mayoria alude a momentos de su vida que les permitieron ver la ciudad a 
partir de recuerdos —por ejemplo de la infancia— y a experiencias vividas y 
significativas en algunos lugares de la ciudad. 


Para referirse al concepto de ciudad contemporànea todos los estudiantes 
hablaron de la ciudad de Bogota, lo que indica que la experiencia vivida da 
pautas para percibir y aprehender el espacio urbano, directamente aquel en 
el que se ha crecido y en el que mayor tiempo se ha vivido. 


La ciudad es situada en el contexto de las crisis sociales en las que aspectos 
económicos y politicos, han sido detonadores de muchas de las problema- 
ticas que se albergan en el medio urbano. Pobreza, violencia, marginalidad, 
exclusion, manifestaciones sociales, etc. 


Hay una constante alusión al hablar de la ciudad de Bogota desde patrones 
de desigualdad, sobrepoblación, violencia, indiferencia, altos costos de vida, 
pobreza y privatización de espacios, entre otros; estas caracteristicas son 
identificadas por los estudiantes como consecuencia del sistema económico 
que se manifiesta en todos los àmbitos de la ciudad. 


Sin embargo, el campo de discusión que se le da a la crisis de la ciudad no es 
mayor que el que se le otorga a la importancia de reconocer el protagonismo 
de las experiencias de vida en la construcción del concepto de ciudad. Como 
punto convergente, se encuentra que la experiencia como ciudadanos y 
como estudiantes, que se forman para ser docentes de Ciencias Sociales, tie- 
ne una fuerte incidencia en la concepción e imagen de ciudad, los estudian- 
tes expresan su deseo y preocupación por ensefiar una ciudad cada vez mas 
cercana a las realidades socio-espaciales contemporàneas y no descansar en 
la enseñanza limitada de la ciudad tradicional que la identifica como un lugar 
en el espacio, caracterizada por servicios y cierto número de habitantes. 


Respecto a la imagen de ciudad, esta refleja lo que cada uno de los estudiantes vive en 
sus recorridos diarios, en sus desplazamientos de la casa a la universidad, a su lugar 
de pràcticas pedagógicas o a sus sitios de trabajo. La mayoría se refiere al tràfico de 
las horas de la mañana y de los cambios que sufre el paisaje urbano dependiendo 
de la hora del día, factor que ubica al transporte como elemento decisivo a la hora 
de enunciar la imagen de la ciudad. Dado que los sujetos-objetos de la investigación 
son docentes en formación que desarrollan su pràctica pedagógica e investigativa en 
el marco del tema de ciudad, se posibilita que en la concepción e imagen de ciudad 
estos jóvenes se refieran a ella también desde lo pedagógico, es decir la ciudad en su 
concepción e imagen està atravesada porque ella es en esencia un espacio educativo 
que todos los docentes en formación deben saber aprovechar y potenciar. 
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3. A manera de conclusiones 


Por la naturaleza e interés de la investigación, por ahora sólo es posible hablar de 
resultados parciales® referidos a los estudiantes del programa de la LEBECS-UPN. No 
obstante, se puede visibilizar que: 


+ La ciudad es una estructura física denotada y significada por la impronta hu- 
mana, lo que la convierte en un espacio socio-cultural y socio-histórico com- 
plejo dinàmico y cambiante, cualidades que son significativas en los jóvenes 
pues la asocian con características como: polisémica, caótica, excluyente, 
contrastante, viva, estética, ruidosa, cautivadora, etc. 


e Las prácticas sociales transforman la imagen de la ciudad puesto que los 
individuos adoptan disposiciones que determinan el uso del espacio, de la 
misma manera, se modifican las representaciones de la ciudad y las diversas 
concepciones que sea posible construir alrededor de ella a partir de la expe- 
riencia espacial personal. 


e La ciudad de los estudiantes representa y encarna las dinámicas producidas 
por el sistema económico-político, la ciudad està hecha para el trabajo, la 
competencia y la exclusión, pero también la ciudad existe para formar ciuda- 
danos, para aprender a vivir en comunidad y pensar en nuevas posibilidades 
de hacer una ciudad. 


+ Es necesario fortalecer investigaciones conjuntas y estudios comparativos 
que contribuyan en la comprensión de fenómenos comunes o similares en 
los diversos lugares del mundo; en ese sentido, ahondar en la concepción de 
ciudad contemporánea en los jóvenes, más aun en su calidad de docentes en 
formación, es una interesante apuesta para reconocer qué y cómo entender 
desde su perspectiva lo que significa la ciudad y su vida en ella. 
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LAS FINALIDADES DE LA ENSENANZA DE LAS 
CIENCIAS SOCIALES EN LA FORMACION PROFESIONAL 
DE LAS ESTUDIANTES DE MAESTRA DE EDUCACION 
INFANTIL EN MÉXICO! 


LORENIA HERNANDEZ CERVANTES 


Introduccion 


Las finalidades de la enseñanza de las ciencias sociales en la educación infantil en Mé- 
xico estàn pensadas para la socialización de los niños y niñas de esta primera etapa 
educativa. El programa de educación infantil (2004) establece que uno de los objeti- 
vos y las finalidades de la formación de los nifios y las niñas de 3 a 5 años de edad 
es que aprendan a socializar en un contexto diferente al de su entorno familiar: "La 
educación preescolar interviene en este periodo fértil —periodo que hace referencia 
a la edad de los 3 a 5 afios de edad— y sensibles a los aprendizajes fundamentales, 
permite a los nifios y a las niñas su trànsito del ambiente familiar a un ambiente social 
de mayor diversidad y con nuevas exigencias" (PEI, 2004, p.13). 


Para contribuir a que los niños y las niñas se socialicen durante esta etapa, el progra- 
ma de educación infantil organiza la enseñanza de las distintas àreas de conocimiento 
a partir de seis campos formativos: (1) Desarrollo personal y social, (2) Lenguaje y co- 
municación, (3) Pensamiento matemätico, (4) Exploración y conocimiento del mundo, 
(5) Expresión y apreciación artísticas y (6) Desarrollo físico y saludo. 


Cada uno de los seis campos contempla la enseñanza de conocimientos por medio 
de competencias en las que se promueve indirectamente el proceso de socialización 


1 Este trabajo forma parte de la tesis doctoral de Lorenia Hernàndez Cervantes: "La enseñanza de las ciencias sociales en 
la formación profesional de las estudiantes de maestra de educación infantil", defendida en la Universidad Autónoma de 
Barcelona el 9 de julio de 2013 y dirigida por el Dr. Joan Pagès Blanch. 
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en su entorno escolar y social. Sin embargo, existen dos campos formativos cuyos 
objetivos y contenidos plantean explícita e implícitamente competencias orientadas 
a promover la socialización. Estos campos son el 1. Desarrollo Personal y social y el 4. 
Exploración y conocimiento del mundo. 


Por un lado, està el campo formativo Desarrollo Personal y Social en el que se pro- 
ponen explícitamente los objetivos y las finalidades de competencias destinadas a 
promover el desarrollo de actitudes y capacidades relacionadas con el proceso de 
construcción de la identidad personal y de competencias emocionales y sociales. Por 
lo tanto, las competencias de este campo estàn orientadas a que el niño y la niña es- 
tablezcan relaciones interpersonales que les permitan socializarse con niños, niñas y 
adultos de su entorno social (escuela). 


Por otro lado, en el campo formativo 4. Exploración y conocimiento del mundo se 
establece implícitamente que los objetivos y las finalidades de sus competencias son 
promover una socialización a partir de la enseñanza y el aprendizaje de dos ejes te- 
máticos: la cultura y la vida social. Por medio de estos ejes temáticos la profesora de 
educación infantil enseña las reglas, las normas de convivencia y los roles sociales. A 
partir de estos contenidos se deduce que las finalidades de este campo formativo son, 
principalmente, de carácter socializador (Aranda, 2003). 


El plan de estudios de la formación profesional inicial propone que las estudiantes 
cursen diversas asignaturas, entre ellas la asignatura Conocimiento del Medio Natural 
y Social. Uno de los principales propósitos del Conocimiento del Medio es que “las 
estudiantes adquieran los conocimientos suficientes acerca de los rasgos generales 
de la evolución del pensamiento infantil con respecto al medio físico —el término 
físico hace referencia al entorno natural— y social” (Plan de Estudios, 1999, p.60). Sin 
embargo, el programa hace especial énfasis en el estudio de estrategias para la en- 
señanza de contenidos relacionados con el entorno natural como la observación de 
elementos físicos y la experimentación. 


Las representaciones sociales 


Las representaciones sociales son un conjunto de imágenes, creencias, actitudes, opi- 
niones y estereotipos que nos permiten interpretar, pensar y dar sentido a nuestra 
realidad cotidiana. En otras palabras, las representaciones sociales son una forma 
de conocimiento social que nos permite posicionarnos en relación con los aconte- 
cimientos, situaciones, objetos, las informaciones y los diálogos que de estos emer- 
gen. Asimismo, las representaciones sociales nos sitúan en donde se relacionan lo 
psicológico y lo social pues hacen referencia a cómo nosotros, como sujetos sociales, 
aprehendemos de nuestro medio ambiente y de las informaciones que en él circulan 
(Jodelet, 1985). 


Las representaciones sociales de las estudiantes de maestra de educación infantil 
sobre la enseñanza de las ciencias sociales son consecuencia de sus conocimientos, 
creencias, ideas, actitudes y opiniones que se han construido antes de y durante su 
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formación profesional inicial. Sus representaciones sociales se constituyen de los co- 
nocimientos y las experiencias adquiridas durante sus cursos en la Universidad, así 
como de lo que aprenden cuando observan a las profesoras de educación infantil 
ensefiar ciencias sociales durante sus pràcticas docentes (Zeichner y Gore, 1990) 


Metodología 


La investigación se llevó a cabo en una Institución pública para la formación de maes- 
tras de educación infantil ubicada en la ciudad de Morelia, México. Fue una investiga- 
ción que se apoyó del estudio etnográfico. La muestra fue de nueve estudiantes. El cri- 
terio de selección fueron las respuestas obtenidas mediante un cuestionario aplicado 
a 113 estudiantes. Una vez analizados los 113 cuestionarios, se seleccionaron nueve 
estudiantes y se les pidió ser entrevistadas y su autorización para ser observadas du- 
rante sus prácticas docentes. De las nueve estudiantes, sólo dos de las participantes 
aceptaron ser observadas. El trabajo de campo se realizó en los meses de septiembre 
de 2011 a enero de 2012. 


La entrevista se estructuró a partir de las siguientes preguntas: (1) ¿Qué es el entorno 
social?, (2) ¿Por qué es importante conocer el entorno social?, (3) ¿Para qué es impor- 
tante enseñar el entorno social?, (4) ¿Cómo se enseña el entorno social?, y (4) ¿Crees 
que se le da importancia a la enseñanza del entorno social en la educación infantil? La 
información de la observación de clases se registro en audio y se complementó con un 
diario de campo. Las repuestas obtenidas mediante la pregunta (3) y la metodología 
usada en las clases de dos estudiantes me permitieron reflexionar sobre la relación 
que existe entre lo que se piensa y se hace cuando se enseñan contenidos sociales. 


Resultados: ¿para qué es importante enseñar el entorno social? 


Las respuestas de las estudiantes se organizaron en las tres categorías siguientes: (1) 
La formación de una ciudadanía pasiva, (2) La formación de una ciudadanía participa- 
tiva y (3) La formación de una ciudadanía como turista en su entorno social. 


(1) La formación de una ciudadanía pasiva 


Las estudiantes consideran que una de las finalidades de la enseñanza del entorno 
social es que el niño y la niña sepan adaptarse a su contexto social. Para ello es impor- 
tante que ellas como profesoras les enseñen cómo funciona el contexto socio-cultural 
al que se integrarán. Esta concepción tiene como finalidad promover una socialización 
funcionalista. Por medio de la aceptación pasiva de reglas, normas de convivencia y 
roles sociales los niños y las niñas ejercen una socialización que conlleva a la forma- 
ción de una ciudadanía pasiva. Los siguientes ejemplos muestran las respuestas de 
cuatro estudiantes: 


Carmen: Enseñamos el medio social para ayudar al niño a insertarse en la socie- 
dad, para que no se aísle de los demás por el simple hecho de no saber relacionar- 
se o no conocer aspectos fundamentales de su medio. 
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Irene: Es importante enseñarlo porque nosotras debemos dar las bases al niño 
para que él, en un futuro, pueda saber cómo funciona todo. Además, porque el 
entorno social es uno de los aspectos más importantes en el desarrollo social del 
niño. Es una parte importante de su desarrollo integral y emocional. Todos estos 
factores influyen en él, y es prioritario, que una como educadora enseñe al niño a 
integrarse en lo social. 


Mariana: Para que el niño vaya conociendo el medio natural y social en el que 
vive. También para que vaya poco a poco adentrándose en esa sociedad que la 
comprenda y pueda desenvolverse en ella adecuadamente. 


Cristina: Para que sepa desenvolverse bien. 


Pagès (1997) considera que el término socialización es la aceptación acrítica de unos 
valores impuestos. En cambio, el término contrasocialización es tener la capacidad y 
la posibilidad de asumir críticamente nuestro rol en la construcción de futuros alter- 
nativos en nuestro medio social para el bien de todos y todas. En la misma línea se 
encuentran las aportaciones de Zeichner y Gore (1990). Estos autores consideran que 
la aceptación pasiva de una cultura promueve una socialización funcionalista. Este pa- 
radigma contribuye a la continuidad del status quo, evita la complejidad y el conflicto. 


Una de las razones por las cuales las estudiantes consideran que el niño y la niña han 
de adaptarse a su medio social es porque puede existir la posibilidad de ser rechaza- 
dos si no logran insertarse adecuadamente. Las estudiantes piensan que para que el 
niño y la niña se “desenvuelvan” adecuadamente es necesario que conozcan cómo 
funciona su entorno social ya sea por medio de la aceptación de reglas y normas de 
convivencia, roles sociales o unos valores temporales impuestos. 


Grieshaber (2005) explica que la aceptación de unas reglas, normas de convivencia y 
roles sociales es consecuencia del enfoque que se le ha dado al término socialización 
en las teorías del desarrollo de la infancia. Esta autora menciona que la socialización 
a partir de este enfoque es entendida como la trasmisión de una cultura a través de 
generaciones. La cultura es entendida como el conjunto de normas, actitudes, creen- 
cias y roles sociales. 


Asimismo, las representaciones sociales de las estudiantes sobre la formación de una 
ciudadanía pasiva están asociadas con la formación de buenos y buenas ciudadanas. 
Goodman y Adler (1985) consideran que el adjetivo “buenos y buena" significa aceptar 
y obedecer lo que ya está establecido. 


(2) La formación de una ciudadanía participativa 


Ana e Inés consideran que una de las finalidades de la enseñanza del entorno social 
es que el niño y la niña tengan los conocimientos y las herramientas que les permitan 
construir su propio criterio en relación con lo que observan y de alguna forma sean 
capaces de participar en su entorno social. 


Ana: Yo considero que los niños deben tener la oportunidad de vivir experiencias 
en su entorno social para que a partir de ahí conozcan y hagan sus propios con- 
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ceptos y juzguen lo que està observando". 


Inés: Porque muchos viven en un entorno pequeño y aislado. Es importante que 
conozcan més posibilidades de vida. Por ejemplo, que los nifios que viven en una 
zona rural conozcan los museos, el cine o el zoológico u otras formas de transpor- 
te o que existen diferentes maneras de vivir. Y por otra parte, si él quiere incidir 
dentro de su entorno necesita conocerlo. Uno no puede influir sino conoce el 
lugar donde se vive. 


Las representaciones sociales de Ana e Inés estàn asociadas con el paradigma de la 
socialización interpretativa. De acuerdo con Zeichner y Gore (1990), una de las carac- 
terísticas de este paradigma es que las personas buscan comprender y explicarse las 
razones del funcionamiento de su entorno social. De esta forma las personas actúan 
a través de la participación en la sociedad. 


Siguiendo las aportaciones del enfoque interpretativo de la socialización Pagès y San- 
tisteban (2011) argumentan que una de las finalidades de la enseñanza del medio so- 
cial es propiciar el aprendizaje de capacidades críticas de andlisis social. La enseñanza 
de las ciencias sociales debe estar orientada a la educación democràtica. En este sen- 
tido, Pagès y Santisteban mencionan "que la escuela no sólo debe socializar e instruir, 
sino que también debe formar el pensamiento social y las capacidades para actuar de 
manera autónoma y responsable" (2011, p. 64). 


(3) La formación de una ciudadania como turista en su entorno social 


Enrique, el único estudiante hombre de la muestra, considera que la finalidad de la 
enseñanza del entorno social es que el nifio y la niña lo descubran. 


Enrique: Es importante el medio social porque es basico en la vida de las perso- 
nas. Uno como maestro lo va a enseñar aunque no quiera, de todos modos se va 
a enseñar y de todos modos se va a aprender. Mas que nada de lo que se trata es 
de favorecerlo y dejar descubrir el entorno social porque ahí esta y no es de ense- 
ñar sino permitir descubrirlo. Yo como profesor seré el que enseñe a descubrirlo 
y entenderlo a partir de un andamiaje. 


La representación social de Enrique es consecuencia del enfoque que se la ha asigna- 
do a la enseñanza del entorno social en el programa Conocimiento del Medios Social. 
Como he mencionado, el programa incluye la enseñanza del medio natural. Por lo que 
se ha construido la creencia que el medio social se enseña de igual forma que el medio 
natural. Como consecuencia existe la concepción, como la de Enrique, que a partir de 
la observación es posible que el niño y la niña conozcan su contexto social pues éste 
está “ahí en todo y todas partes”, sólo es cuestión de saber observarlo bien. 


La concepción de la enseñanza del medio social a partir de la observación es explica- 
da a partir de las aportaciones de Frabboni (1980). Este autor considera que el medio 
social en la educación infantil es concebido por el profesorado como si éste fuese una 
postal. Por lo tanto, los niños han de aprender a contemplarlo y observarlo. Así, por 
ejemplo, “el monumento y la plaza es algo que se observa y que no se puede tocar 
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porque pertenece a otros, aunque no se sepa muy bien quiénes son estos otros" (Fra- 
bboni: 1980, p.171). 


Resultados: :cómo se ensefia el entorno social2 


Durante el trabajo de campo se observaron las dos clases de Carmen e Irene, dos es- 
tudiantes de cuarto grado. Carmen trabajó la Cultura con el tema del festejo del Día de 
Muertos. Mientras que Irene trabajó la Vida Social con el tema de la "Familia". Las cla- 
ses de ambas estudiantes estaban estructuradas a partir de tres o cuatro momentos: 
(1) El saludos, el registro de la fecha y de la asistencia, (2) La presentación del tema, (3) 
El desarrollo del tema y (4) La elaboración de un trabajo manual. 


Cada uno de los momentos de las clases de ambas estudiantes se desarrolló a partir 
de la misma metodología: la elaboración de preguntas. La mayoría de las preguntas 
utilizadas por las estudiantes eran cerradas. Este tipo de preguntas requiere de res- 
puestas concretas y correctas. La intención de las preguntas es, por un lado, controlar 
la disciplina del grupo. Por el otro, que los niños aprendan a escuchar y a ser escucha- 
dos. 


Sin embargo, la finalidad que predomina en la elaboración de preguntas cerradas es 
controlar la disciplina. Las estudiantes invertían mayor atención y tiempo en controlar 
al grupo. Como consecuencia, no existía la posibilidad de que los niños expresaran sus 
ideas o que ambos, docentes y alumnos, reflexionaran sobre lo que se estaba expre- 
sando en ese momento en relación con el tema abordado. En seguida se muestra un 
ejemplo de las preguntas elaboradas por Carmen. 


Clase de Carmen 


Carmen: Les voy a hacer unas preguntas y quiero que cierren sus ojos porque yo 
voy a pasar a sus lugares a preguntarles. Cierren sus ojos y piensen si alguna vez 
ustedes han visto un altar del Día de Muertos, ¿lo han visto? 


Grupo: ¡Sí! 
Carmen: Con los ojos cerrados, sólo contéstenme sío no. 
Grupo: jSi!, yo sí maestra. 


Carmen: Muy bien. Vamos a seguir cerrando los ojos y yo les voy a ir preguntando. 
Andrea dice que sí ha visto un altar, ¿verdad Andrea?, ¿cómo era ese altar? 


Andrea: Ahí estaba un techito, ahí estaba bajito (la niña lo describe con sus 
manos). 


Carmen: Muy bien. Dice Andrea que el altar era bajito con tierra y que ahí había 
unos muertos ¿Y tú, Diana? 


Diana: Sí, sí, lo he visto, yo ya he visto una de esas pero con brujas. 


Carmen: ¡Hey! Diana dice que el altar era muy bonito. Daniel ¿usted ha visto un 
altar?, ¿sí o no? Daniel también ha visto un altar, ¿cómo era ese altar? (el grupo 
comienza a hablar). Escuchen a Daniel July, Celeste y Jimena. 
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Carmen: Y ahora levante la mano, ¿quién no ha puesto un altar en su casa? 
Grupo: ¡Yo sí, yo sí, yo no, yo no! 

Carmen: Diego, ¡siéntate bien! Daniel, ¿usted pone altar en su casa? 

Daniel: No. 


Carmen: No, a ver Gael, ¿usted pone altar en su casa?, ¿sí o no? 


En el anterior pàrrafo Carmen elabora preguntas cerradas que requieren de una afir- 
mación o negación. Cuando ella elabora una pregunta abierta como, por ejemplo, 
¿cómo era el altar?, inmediatamente comienzan las llamadas de atención pues los 
niños y las niñas comienzan a platicar entre ellos. El niño o la niña que en ese momen- 
to participa necesitan de tiempo para expresar sus ideas y es justo en ese momento 
cuando el resto del grupo comienza a platicar. 


A partir de las clases de Carmen fue posible reflexionar la relación que existe entre lo 
que las estudiantes piensan y hacen Como observamos, las concepciones y sus accio- 
nes están orientadas prácticamente por las representaciones sociales que tienen en 
torno a la finalidad de la enseñanza de entorno social, la socialización. 


Conclusiones 


Como he mencionado al inicio de la comunicación, las finalidades de la enseñanza del 
entorno social en el plan de estudios de la formación profesional inicial son ambiguas. 
Es necesario hacer un análisis cuidadoso y deducir de sus contenidos cuál es la inten- 
ción de la enseñanza de la cultura y la vida social. Para ello, se necesitan profesores 
de didáctica, estudiantes y profesoras en activo reflexivas y críticas. De lo contrario, se 
corre el riesgo de que la formación profesional esté preparando estudiantes técnicas 
cuya única función sea reproducir lo que propone el currículum o lo que establece y 
determina el contexto social. 


Las representaciones sociales de las estudiantes y su práctica docente nos permiten 
comprobar como la socialización es una de las principales finalidades de la enseñanza 
de las ciencias sociales en la educación infantil. La relación que existe entre lo que las 
estudiantes piensan y lo que hacen puede analizarse a partir del enfoque que le han 
asignado a la socialización. 


Por un lado, en los programas se propone promover una socialización funcionalista 
a partir de la enseñanza de ejes temáticos como la cultura y la vida social. Estos ejes 
temáticos tienen como principal base la enseñanza de competencias que permitan 
al niño y a la niña funcionar adecuadamente en su medio social. Por otro lado, las 
prácticas docentes de las estudiantes, que son el reflejo de la práctica docentes de las 
profesoras en activo, están organizadas a partir de una metodología que promueve 
una socialización funcionalista. A partir del uso y el abuso de preguntas cerradas los 
niños aprenden a socializarse pasivamente pues su única responsabilidad es respon- 
der bien. 


369 


LAS FINALIDADES DE LA ENSENANZA DE LAS CCSS EN LA FORMACIÓN PROFESIONAL DE LAS ESTUDIANTES DE MAESTRA DE E. INFANTIL EN MÉXICO 


Pagès y Santisteban (2011) consideran que las finalidades de la enseñanza de las cien- 
cias sociales han de ser uno de los puntos de partida para reflexionar sobre el qué y 
el cómo hemos de enseñar los contenidos sociales. Esta reflexión ha de estar basada 
en la transformación y la construcción de futuros alternativos para el bien común de 
todos y de todas. 


Finalmente, cada protagonista ya sea el profesor de didàctica, las estudiantes y las 
profesoras en activo han de tener los conocimientos para hacer una lectura crítica del 
contexto social donde se integrarän. A partir de esta lectura, en la cual han de parti- 
cipar los niños, las niñas, los padres, las madres de familia es posible que ellas y ellos 
tengan la posibilidad de modificar o lo que sería aún mejor construir un currículum y 
una pràctica docente de acuerdo a las condiciones y a las necesidades del medio so- 
cial y sobre todo a unos ideales basados en el bien común para todos y todas, en una 
sociedad més justa y democràtica y en la construcción de futuros alternativos donde 
haya espacio para la voz, y la acción, de todos y todas. 
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Introducción 


En relación con los programas y propuestas de formación inicial del profesorado en 
didàctica de las ciencias sociales, y centradas en el desarrollo de la asignatura op- 
tativa «Didáctica del Patrimonio Cultural de Andalucia» para el grado de Educación 
Infantil de la Facultad de Ciencias de la Educación (Universidad de Sevilla), este trabajo 
describe y analiza una actividad didàctica, dedicada a la difusión y conservación del 
patrimonio cultural. 


A través del diseño y experimentación en un aula de la facultad de un museo infantil 
como estrategia formativa, se ha pretendido provocar y consolidar un cambio concep- 
tual en los estudiantes a maestro, hacia una concepción mas compleja e integradora 
de la enseñanza y del patrimonio cultural, coherente con la educación patrimonial 
que, los nifios y niñas de Infantil, tienen que aprender en la escuela. 


Marco teórico 


El trabajo que se presenta se sitúa en una perspectiva evolucionista y constructivista 
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del conocimiento. Desde esta perspectiva, se analizan las concepciones de los estu- 
diantes a maestro de Educación Infantil y las conductas asociadas a los cambios que 
se producen cuando se incide en la zona de desarrollo próximo, mediante la interac- 
ción y contraste de ideas, con experiencias de gran potencialidad para provocar el 
cambio conceptual hacia una visión compleja, sistémica y crítica del propio proceso de 
formación, estructurado en torno a un principio de investigación. Este principio conlle- 
va un modelo de profesor investigador que construye su desarrollo profesional desde 
la reflexión personal, el contraste de ideas y la solución de problemas y obstàculos de- 
tectados en la pràctica (Proyecto IRES, 1991, Porlàn y Rivero, 1998, García Pérez, 2010). 


Desde el proyecto curricular Investigación en la Escuela se postula que el conocimiento 
profesional y el conocimiento escolar son caras de una misma moneda. En este senti- 
do, es importante sefialar que el desarrollo profesional debe ir vinculado a problemas 
practicos que plantea el conocimiento escolar, ligados al aprendizaje significativo y, 
en este caso, lo tomamos como aspecto relevante para la construcción de un modelo 
didáctico personal de tipo alternativo para la educación patrimonial. Por tanto, el ob- 
jetivo principal de la actividad Mi patrimonio, mi museo, realizada por los estudiantes a 
maestro, ha sido tratar de conseguir, en un proceso de construcción del conocimiento 
profesional deseable referido a la educación patrimonial, un modelo personal de tipo 
alternativo que los acerque a posiciones más innovadoras, basadas en una práctica 
rigurosa y bien fundamentada de tipo investigativo (Porlán y Rivero, 1998). 


Las investigaciones basadas en el estudio 


de concepciones se han ido consolidando en la didáctica de las ciencias sociales a lo 
largo del tiempo, sin embargo, no ha sido así en la didáctica del patrimonio. Sólo muy 
recientemente, comienzan a aparecer trabajos sobre la educación patrimonial, en las 
que se incorporan planteamientos constructivistas útiles para la elaboración de una 
“cultura científica” de la educación patrimonial (Cuenca, 2003), elaborando posibles 
modelos teóricos para la intervención que facilitan la ambientalización del currículo 
escolar y la formación inicial del profesorado, contribuyendo a superar las conceptua- 
lizaciones clásicas del patrimonio (Estepa et al., 2008). 


Como señala Estepa (2009), las investigaciones en el área de didáctica de las cien- 
cias sociales referidas a la educación patrimonial, se realizan desde una perspectiva 
constructivista, en algunos casos, destacándose, cuando menos, las investigaciones 
relativas a los estudios de concepciones en el profesorado de enseñanza obligatoria 
vinculadas al de desarrollo profesional del docente. 


Diseño de la investigación 


En el diseño y experimentación de la estrategia didáctica se ha utilizado una metodo- 
logía cualitativa cuyas categorías de análisis giran en torno al para qué enseñar relativo 
a las finalidades del Patrimonio en la enseñanza; qué enseñar sobre el concepto de 
Patrimonio; cómo enseñar, en relación a la metodología de enseñanza-aprendizaje del 


372 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Patrimonio. Categorías que se contemplan en la formulación de los problemas a in- 
vestigar, los objetivos y las hipótesis que se formulan: 


Problemas a investigar: ¢Qué concepciones tienen los futuros/as maestros/as de 
Educación Infantil cuando se disponen a ensefiar contenidos relativos al Patrimonio 
Cultural?; ¿Cómo construir un conocimiento profesional deseable para la enseñan- 
za y el aprendizaje de la educación patrimonial?; ¿Qué estrategias didácticas diseñar 
para que sus concepciones evolucionen hacia un modelo didáctico personal de tipo 
alternativo que promueva su propio desarrollo profesional?; ¿Qué obstáculos tiene 
el alumnado para alcanzar una concepción simbólico-identitaria del Patrimonio, una 
metodología constructivista e investigativa y una actitud activa para la conservación 
del patrimonio? 


Objetivos: Analizar las concepciones que tiene los futuros maestros de Educación In- 
fantil sobre la educación patrimonial; construir un modelo didáctico profesional de- 
seable vinculado a un modelo alternativo de tipo constructivista para la enseñanza y el 
aprendizaje de la educación patrimonial; diseñar y experimentar estrategias didácticas 
para que las concepciones de partida evolucionen de forma procesual a concepciones 
sobre el patrimonio más adecuadas al aprendizaje de los niños y niñas de Educación 
Infantil.; y analizar los obstáculos y dificultades que tiene los futuros/as maestros/as 
de Educación Infantil para alcanzar concepciones más complejas referentes a la didác- 
tica del patrimonio. 


Hipótesis: a) Los/as futuros/as maestros/as de Educación Infantil tienen una concep- 
ción activista de la enseñanza. Este modelo de enseñanza de tipo espontaneísta se 
caracteriza por una ausencia total de conocimientos conceptuales, centrado en activi- 
dades poco rigurosas y fundamentadas; b) Sus concepciones sobre el Patrimonio son 
de tipo histórico-artístico, ligadas a una dimensión monumentalista de tipo fetichista; 
c) La evolución de sus concepciones presentan obstáculos y dificultades difíciles de 
superar por la educación patrimonial, que durante las distintas fases de su formación 
académica, han tenidos estos estudiantes a maestro. 


Contexto 


La estrategia didáctica Mi patrimonio, mi museo, con la que realizamos este estudio, ha 
sido experimentada con 130 estudiantes a maestro del grado de Educación Infantil, 
en la asignatura Didáctica del Patrimonio Cultural de Andalucía, impartida por primera 
vez este año en la Facultad de Ciencias de la Educación (Universidad de Sevilla); asig- 
natura optativa de 4° curso que se desarrolla durante el 1er. cuatrimestre. 


Descripción de la estrategia didáctica mi patrimonio, mi museo 


La actividad forma parte del programa de la asignatura, estructurado en tres grandes 
bloques temáticos a través de los que se trabajan tres problemas prácticos profesio- 
nales relacionados con la educación patrimonial. El primero de ellos es la definición, 
función y finalidades que tiene, ha tenido y debería tener el patrimonio cultural en la 
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Educación Infantil. El segundo de los problemas prácticos se centra en la difusión del 
patrimonio cultural en la educación formal y no formal en Andalucía, es en este blo- 
que de contenidos donde se analiza el papel de los museos como difusores del patri- 
monio, y el alumnado realiza la actividad Mi patrimonio, mi museo. El tercer problema 
práctico profesional trabaja el análisis de los criterios que se utilizan para el diseño 
y elaboración de materiales curriculares en la enseñanza del Patrimonio Cultural de 
Andalucía para la Educación Infantil y la elaboración por parte del alumnado de un 
proyecto didáctico sobre el Patrimonio Cultural. 


Con las actividades realizadas en cada bloque temático, tratamos de establecer una 
gradación en la construcción del conocimiento profesional, desde perspectivas más 
simplificadoras, reduccionistas, estáticas y acríticas, que se corresponderían con los 
modelos didácticos más tradicionales (visión histórico-artística, finalidad de la ense- 
ñanza de carácter cultural, pasiva, vinculada a actividades de ocio, enseñanza tradicio- 
nal), hacia otras más coherentes con modelos alternativos de carácter constructivista 
e investigativo (visión simbólico-identitaria del patrimonio, metodología investigativa, 
integradora y finalidad activa y participativa), pasando por modelos intermedios, que 
superan en parte el modelo tradicional, pero aún presentan obstáculos a superar. 


Para el proceso de construcción de significados, se adoptó una metodología de com- 
ponente cíclica con varios tipos de actividades: Actividades principales, de explicitación, 
movilización y cuestionamiento de las ideas de los alumnos, mediante la expresión y 
extensión del campo de sus intereses, en un contacto inicial con el objeto de estudio, 
la educación patrimonial en Educación Infantil. Actividades complementarias, de inte- 
racción de las informaciones aportadas por los estudiantes a maestro en relación con 
la problemática, expresando sus acuerdos, discrepancias y dudas, elaborando estra- 
tegias para incorporar información nueva al proceso formativo, con actividades como 
Mi pueblo, tu pueblo, nuestra cultura y el diseño y experimentación de Mi patrimonio, 
mi museo. Y Actividades de conclusión y conexión con nuevos planteamientos, como el 
diseño de unidades didácticas, presentando los resultados, poniendo en común lo 
aprendido, para abrir muevas expectativas de conocimiento. 


La actividad Mi patrimonio, mi museo se llevó a cabo en dos sesiones de clase: la pri- 
mera dedicada a decidir las salas en las que se dividirían las exposiciones (sala de mis 
juguetes, de mis cuentos, de mis músicas, de las películas, de los objetos cotidianos, 
del material escolar, de los dibujos y retratos, de los vestidos, de mis muñecos y de 
mis recuerdos), elegir los objetos que llevaría cada miembro de cada grupo de traba- 
jo para montar su sala —objetos personales conservados y que forman parte de su 
propio patrimonio cultural—, la clasificación y la documentación de los mismos, la 
elaboración de las cartelas y los paneles informativos de cada sala y decidir quiénes se 
encargarían de desempeñar los distintos cargos de un museo (director, restaurador, 
responsable pedagógico, guía, recepción y venta de tiques, vigilancia o limpieza, etc.). 
La segunda sesión de clase fue para el montaje e inauguración del museo a fin de que 
pudiera ser visitado. 
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Cada sala se convirtió en un espacio de creaciones y aprendizajes pues, no sólo los 
objetos aportados sino las cartelas informativas que los identificaban y los paneles pe- 
dagógicos de las salas, favorecieron un singular disefio fruto de la diversa creatividad 
de los grupos de trabajo. 


Una vez realizado el montaje del museo, el alumnado procedió a ensefiarlo, en un jue- 
go de simulación en el que estaban representados todos los trabajadores con los que 
suele contar esta institución: el director dio la bienvenida a los visitantes, la taquillera 
entregó los billetes para el acceso a las salas de exposición, la responsable de restau- 
ración explicó algunas nociones sobre conservación de los objetos personales de la 
infancia, la encargada del gabinete pedagógico expuso el programa didàctico del mu- 
seo, cada guía explicaba la sala que había montado su grupo, mientras los vigilantes 
supervisaban que nada fuera tocado y el servicio de limpieza estuvo preparado para 
dejar el aula arreglada una vez clausurada la exposición. 


Resultados y conclusiones 


Una vez analizados los diarios de clase como instrumento de investigación, pasamos 
a la descripción de resultados teniendo en cuenta los problemas planteados, los ob- 
jetivos y las hipótesis. 


Los datos analizados dan respuesta a las hipótesis formuladas, pues las concepciones 
iniciales de los estudiantes a maestro sobre el concepto de patrimonio estàn ligadas 
a una concepción histórico-artística de caràcter monumentalista-fetichista, derivada 
del modelo tradicional de enseñanza, caracterizado por un currículo fragmentado en 
asignaturas independientes, con actividades extraescolares en torno al elemento pa- 
trimonial ligadas mas al ocio que al trabajo en clase y con una finalidad pasiva en la 
conservación del mismo. Un resultado que confirma la hipótesis 1 y 2 de este estudio 
y que nos lleva a plantear semejanzas y similitudes con estudios que sobre concepcio- 
nes se han realizado en el ámbito de la educación patrimonial (Estepa, Ávila y Ferreras, 
opus cit.). 


Estas concepciones previas evolucionaron, a través de actividades significativas, a mo- 
delos de enseñanza y aprendizaje intermedios. La evolución hacia un modelo profe- 
sional más complejo, sistémico y crítico para la educación patrimonial no se consigue 
por la fuerte influencia de modelos activistas, cuanto más tecnológicos, arraigados en 
la formación inicial del profesorado de Educación Infantil, que les impiden evolucio- 
nar a un modelo más personalizado vinculado a una alternativa reflexiva y crítica, a 
pesar de que la estrategia didáctica Mi Patrimonio, mi museo resultó muy positiva para 
el alumnado en general. En efecto, los resultados obtenidos confirman que, aunque 
existen resistencias del alumnado para cambiar sus concepciones sobre la educación 
patrimonial, el diseño y experimentación de un museo infantil ha supuesto cambios 
conceptuales relativos a la concepción del tiempo al comprender el pasado como par- 
te de su historia personal: «Con esta actividad, hemos entendido la importancia que 
tiene valorar nuestro pasado, nuestra herencia cultural, ya que todo lo expuesto en el 
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museo era de todos, es decir, nuestro.» (E.F.M.), entender que el museo es una insti- 
tución que cuida y protege el patrimonio, està organizado, tiene normas y genera con- 
vivencia: «(...) no sabía todo el trabajo que hay detrás de la elaboración de presentar y 
mostrar un museo. Por otra parte, nunca había tenido constancia, de todo el personal 
que está implicado en el mismo, ya que estamos acostumbrados a prestar solamente 
atención al guía turístico de los museos.» (M.M.M.); comprender la difusión del patri- 
monio: «(...) lo que más me llamó la atención es que todo lo que estaba viendo... ¡era 
patrimonio!, ¡su patrimonio!, ¡mi patrimonio!, ¡nuestro patrimonio!» (L.V.A); valorar lo 
que se ha conservado como elemento que identifica: «(...) ver “esas cosas viejas” como 
“tesoros” de mi infancia que realmente forman parte de mi, de lo que soy hoy en día.» 
(M.R. CH.). A más de esto, experimentar la actividad les ha llevado a reflexionar sobre 
las posibilidades de trasladarla al aula de Infantil y percibir su potencialidad didáctica: 
«Este tipo de actividades son importantes para los niños porque les ayuda no solo a 
valorar su patrimonio personal, sino el de los demás y a situarse en el mundo en el 
que vive de forma casi inconsciente. Siendo importante estar situado en el mundo, 
conocer la cultura y la familia en la que vive. Sobre todo para el desarrollo de su per- 
sonalidad y autonomía.» (S.R.P.). 


Así, desde el patrimonio personal, proyectado en los objetos conservados de la in- 
fancia, se ha pretendido acercarlos al concepto de patrimonio cultural porque como 
afirma Huerta (2012, p. 37): «El sentido de pertenencia tiene mucho que ver con la 
idea de patrimonio. No cabe duda de que también es patrimonio.»; y la creación de 
un museo de la Infancia en el aula de la Facultad de Educación lleva al futuro maestro 
a comprender que, si trasladara esta actividad al aula de Infantil, sería una propuesta 
escolar generadora de identidad, le permitiría al niño o niña el conocimiento de sí 
mismo y del entorno, a la vez que es una forma de representación y comunicación, es 
decir, que con la actividad Mi patrimonio, mi museo se trabajan las tres áreas del currí- 
culo de Educación Infantil y, por encima de ello, el concepto de patrimonio cultural y la 
construcción del conocimiento patrimonial deseable desde un recurso didáctico como 
es el juego se simulación. 


Enseñar a trasladar al aula de infantil los aprendizajes desarrollados en las aulas de 
la facultad, constituye, en la formación inicial del profesorado, una experiencia didác- 
tica que permite ir construyendo un conocimiento práctico profesional deseable. En 
este sentido y, referido al objeto de estudio que nos ocupa, estamos de acuerdo con 
Álvarez Domínguez (2011, p. 22) cuando sostiene que «los museos como instrumen- 
tos educativos han de ayudarnos a formarnos; a dialogar; a reflexionar; a construir 
nuevos conocimientos, historias, pensamientos, diálogos; a trabajar didácticamente; 
a transmitir valores; a enseñarnos y a pensar». También, desde el punto de vista de la 
evolución del conocimiento patrimonial deseable, el diseño de un museo infantil ha 
producido un cambio conceptual próximo al concepto de patrimonio cultural simbó- 
lico-identitario, debido a la puesta en valor del patrimonio personal, vinculado a los 
objetos que el alumnado ha conservado en su infancia. 


A modo de conclusión podemos decir que, a pesar de que las concepciones del alum- 
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nado han evolucionado con la estrategia descrita, aún existen obstàculos que impiden 
evolucionar a modelos mas complejos referidos a la elaboración de propuestas didàc- 
ticas més integradoras. En ese sentido, superar estos obstàculos lleva consigo hacer 
evolucionar a los estudiantes a maestro de Educación Infantil hacia una superación 
progresiva del dogmatismo académico en el que se han formado y que realicen un 
aprendizaje significativo en base a concepciones mas complejas y sistémicas relacio- 
nadas con el poliperspectivismo, la tolerancia, el relativismo cultural y, en definitiva, en 
la autonomía personal, para tomar decisiones fundamentadas y rigurosas, y evolucio- 
nar a un modelo alternativo más adecuado a los niños y niñas de Educación Infantil. 


El desarrollo de la asignatura nos ha permitido comprobar lo que afirmamos en párra- 
fo anterior pues, más allá de los aprendizajes de la actividad analizada Mi patrimonio, 
mi museo, el alumnado en formación a maestro mantiene una serie de obstáculos que 
le impiden articular propuestas didácticas complejas, donde se organicen y secuen- 
cien una serie de actividades de conocimiento patrimonial deseable, incorporando no 
sólo los conocimientos adquiridos a lo largo del curso, sino haciendo propuestas de 
enseñanza y aprendizaje integradoras desde el punto de vista conceptual, procedi- 
mental y actitudinal. Tal y como hemos podido constatar en el diseño de una unidad 
didáctica sobre los Reales Alcázares de Sevilla, última de las actividades propuestas 
en el programa. En función de esto y desde el compromiso de intervenir en los proce- 
sos de formación del profesorado, a partir de los problemas prácticos profesionales 
y las dificultades y los obstáculos analizados, nuestro futuro trabajo irá encaminado 
a elaborar estrategias de formación en las que los estudiantes a maestro asuman el 
principio de isomorfismo o de coherencia entre el modelo formativo en el que se fun- 
damenta nuestra intervención como formadoras y el conocimiento profesional desea- 
ble que pretendemos que construyan los estudiantes a maestro de Educación Infantil. 
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Introducción: :Cómo somos2 La necesidad de conocerse 


¿Cómo soy? ¿Cómo reacciono ante las contrariedades? ¿Qué puedo hacer para apren- 
der a actuar ante las adversidades? Estas preguntas sin duda forman parte del análisis 
personal de uno mismo que muy a menudo queda relegado en un segundo término 
dentro de la formación inicial de maestros y profesores. En esta comunicación expli- 
caremos la experiencia vivida con alumnado del tercer curso del grado de Educación 
Infantil dentro de la asignatura de Didáctica de las Ciencias Sociales. 


Teniendo en cuenta que la construcción de la identidad de las personas se efectúa a 
partir de cuatro dimensiones: el sí mismo material, el sí mismo personal, el sí mismo 
adaptativo y el sí mismo social; se pidió al alumnado que se analizara en estas cuatro 
dimensiones frente a sus compañeros y compañeras de grupo de trabajo (4-5 perso- 
nas) y que lo plasmaran por escrito. Se partía de la base teórica, propuesta por distin- 
tos autores, de la importancia de la construcción de la identidad durante la etapa de 
Educación Infantil y se seguían las líneas trazadas por el currículum que especifican 
la importancia de la misma. En esta comunicación reflexionaremos sobre nuestros 
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objetivos principales y los resultados de la actividad realizada: por un lado, se preten- 
día que el alumnado de formación del profesorado de Educación Infantil interiorizara 
dichos contenidos y supiera llevarlos a la práctica; por otro lado, se quería explicitar la 
importancia de que los futuros maestros reflexionen sobre ellos y aprendan a cono- 
cerse ya que, solo efectuando esta reflexión después podrán llevarla a cabo con sus 
futuros alumnos y alumnas. 


Si analizamos el plan de estudios del grado de Educación Infantil de la Universidad 
de Barcelona, nos encontraremos que no existe ninguna asignatura centrada en de- 
sarrollar las competencias personales del alumnado. El plan de estudios se divide en 
formación básica, con asignaturas como lenguas, sociología de la educación, sistemas 
educativos, infancia y salud, teoría y práctica de la escuela inclusiva, etc. Después nos 
encontramos con las obligatorias que comprenden las asignaturas de didácticas es- 
pecíficas (lenguas, matemáticas, ciencias, educación física, música y educación visual y 
plástica) y los practicums. Finalmente, encontramos las asignaturas optativas de men- 
ción y el trabajo fin de grado. Como se puede comprobar, pues, la formación en herra- 
mientas de conocimiento personal es escasa y queda relegada a iniciativas personales 
vinculadas a distintas asignaturas. 


En este sentido pensamos que un maestro o maestra, debe estar capacitado para dar 
respuesta a multiplicidad de problemas, situaciones, etc. que sobrepasan el marco 
estrictamente académico y que, por lo tanto, los grados de educación deberían con- 
templar algún tipo de enseñanza vinculada al desarrollo de la inteligencia personal e 
interpersonal, en especial el grado de Educación Infantil ya que estos maestros serán 
los encargados de acompañar a los niños y niñas en la construcción de su primera 
identidad. A lo largo de nuestra experiencia como docentes del grado de Educación 
Infantil hemos ido observando que los alumnos no saben medir sus capacidades, no 
saben definir cuáles son sus cualidades y en qué flaquean, y esto les condiciona, sin 
duda, en sus aprendizajes pero también les va a marcar a nivel profesional en dos 
aspectos esenciales: en las relaciones que van a establecer con los equipos docentes 
en los que se integraran y en segundo lugar; pero no menos importante; en el mo- 
delo que transmitirán a los niños y niñas de educación infantil. ¿Cómo les enseñarán 
a conocerse si no saben cómo son ellos mismos? ¿Cómo les ayudaran a construir su 
identidad si la suya se tambalea en según qué ocasión? Una de las ideas esenciales 
que podemos encontrar detrás de estos planteamientos es que del mismo modo que 
uno no puede enseñar nada que no sepa; tampoco puede ayudar o acompañar en los 
procesos de crecimiento personal de niños y niñas si no se conoce a sí mismo. Para- 
lelamente a esta idea central, también existe la necesidad de programar actividades 
en el contexto universitario que puedan desarrollar más de una inteligencia. Siguien- 
do los planteamientos de Gardner (1995) pensamos que el alumnado universitario 
está acostumbrado a aprender de un modo extremadamente visual y por lo tanto no 
pone en juego todos los mecanismos intelectuales que podría. Y siguiendo con lo que 
hemos expuesto con anterioridad, a los maestros y maestras se les supone que son 
personas con una especial inteligencia interpersonal e intrapersonal pero si nadie les 
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ayuda a alimentarlas, dificilmente llegaran a buen puerto. 


Otro de los aspectos fundamentales que nos preocupan en relación a la formación 
inicial de nuestro alumnado es la adquisición de competencias de trabajo cooperativo 
utiles para su futura tarea profesional (tanto en su relación entre iguales como con sus 
futuros alumnos). Parece ya un tópico aceptado por todos que los maestros y maes- 
tras deben saber trabajar de forma cooperativa pero en realidad no saben hacerlo, 
aunque se harten de presentar trabajos en grupo (Johnson, 1991). Pensamos que, en 
parte, se debe a la falta de formación en este campo, a la falta de espacio correcto de 
desarrollo pero también a las limitaciones que hemos venido comentando en esta 
introducción. Si no tengo claras las dimensiones de mi yo mismo material, yo mismo 
personal, yo mismo adaptativo y yo mismo social; dificilmente podré trabajar de for- 
ma cooperativa con nadie. 


éDénde queremos llegar? Marco general de la propuesta didàctica. 


La experiencia de aula que presentamos a continuación se enmarca dentro de la asig- 
natura didàctica de las ciencias sociales del tercer curso del grado de Educación Infantil 
de la Universidad de Barcelona. Es una asignatura cuatrimestral que se imparte dos 
dias a la semana en sesiones de hora y media. La actividad se ha desarrollado en 
los dos ultimos cursos académicos, es decir, 2012-2013 y 2013-2014 con un total de 
tres grupos de unos cincuenta alumnos el primer curso y dos grupos de sesenta en 
el segundo. En términos generales, la propuesta se vincula al segundo de los temas 
impartidos titulado Selección y secuenciación de contenidos de ciencias sociales en edu- 
caciôn infantil. En este tema, se pretende, entre otras cosas, que el alumnado analice 
el curriculum de educación infantil y tome conciencia de la significación de los conte- 
nidos que cada una de las areas tiene y en especial el area de conocimiento de uno 
mismo y los demas. 


Tradicionalmente se ha mantenido que los contenidos de ciencias sociales se encuen- 
tran vinculados al area del descubrimiento del entorno del curriculum de educacién 
infantil (Aranda, 2003) dividiendo el àrea en tres grandes apartados: exploración del 
entorno, experimentación e interpretación y razonamiento y representación. Así pues, 
los niños y niñas de educación infantil aprenden, entre otros, los siguientes conteni- 
dos vinculados a ciencias sociales: 


«Identificación de algunos cambios en la vida cotidiana y las costumbres en el 
paso del tiempo y en situaciones cercanas. Conciencia del paso del tiempo, los 
días, las semanas, los meses y las estaciones. Uso del calendario. Identificación 
de cambios que se producen en el entorno y en el tiempo, estableciendo relacio- 
nes causa -efecto. Uso del dibujo como medio de representación: observación de 
la realidad, procesos, cambios. Elaboración e interpretación de representaciones 
gráficas sencillas sobre datos de la vida cotidiana. Identificación de informaciones 
proporcionadas por los diferentes medios de comunicación, y expresión de la pro- 
pia opinión. (...) Reconocimiento de secuencias y ordenación temporal de hechos y 
actividades de la vida cotidiana (...). Curiosidad e iniciativa para el descubrimiento, 
para hacerse preguntas, buscar información de diferentes fuentes, compartirla 


381 


¿CÓMO SOMOS? EL DESCUBRIMIENTO DE UNO MISMO Y LA CONSTRUCCIÓN DE LA IDENTIDAD EN LA FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE E. INFANTIL 


con los compañeros de clase, y organizarla en los diferentes modelos». (Generali- 
tat de Catalunya; Departament d'Educació, 2008, p.11). 


Pero si seguimos analizando el currículum veremos que en la introducción del mis- 
mo se apuesta por los aprendizajes globalizados que permitan establecer relaciones 
entre las distintas áreas; y además, nos dicen que es necesario que los niños sientan 
que tienen un lugar en su entorno y que deben percibir y sentir que son capaces de 
aprender. 


«Se presentan tres areas de conocimiento y experiencia: area de descubrimiento 
de uno mismo y los demás, area de descubrimiento del entorno y area de comuni- 
cación y lenguages. Esta estructura puede ayudar a sistematizar y planificar la ac- 
tividad docente, pero no ha de suponer presentar la realidad parcelada, sino que 
hay que crear espacios de aprendizaje globalizados, establiendo relaciones entre 
contenidos de las diferentes areas, a fin que se contribuya al desarrollo de las 
niñas y los niños, acercándoles a la interpretación del mundo, dándole significado 
y facilitándoles la participación activa». (Generalitat de Catalunya; Departament 
d'Educació, 2008, p.2). 


Además, debemos considerar que la evolución del niño y la niña de educación infantil 
pasa por su crecimiento social, por el descubrimiento de /o social y ello pasa, induda- 
blemente, por el trabajo a partir del conocimiento de uno mismo y de los demás. Es 
imposible situarse en un contexto social si no ayudamos a los niños y niñas a desarro- 
llarse de forma personal. 


Del mismo modo que queremos que los estudiantes del grado de infantil se aproxi- 
men a las distintas áreas del currículum también pretendemos que comprendan las 
dimensiones que pueden llegar a tener estos contenidos. Es aquí dónde queremos 
que entiendan que la construcción del yo en un niño o niña viene dada por su grado 
de interacción social. (de los Reyes Leoz, 2011). El autor nos pone de manifiesto que 
el descubrimiento de uno mismo se puede articular a partir de un proceso doble, uno 
dirigido al interior (construcción de la propia imagen) y el otro al exterior (acciones que 
le permiten adaptarse al medio). Es aquí donde, siguiendo las reflexiones de Martínez 
Santos, nos planteamos las cuatro dimensiones del sí mismo. El si mismo material, que 
abarca el sí mismo somático, el sí mismo personal referente a las características físi- 
cas, a la formación de la identidad; el sí mismo adaptativo que comprende las reaccio- 
nes y el sí mismo social que inplica las interacciones con los demás. (Martínez Santos, 
1987). El propio desarrollo personal debe tener en cuenta el entorno y los contextos 
en que la persona vive y lleva a cabo su actividad quotidiana porque todo este entorno 
configura su desarrollo, y por tanto su identidad (Rogoff, 2003). Desde este enfoque 
queremos considerar que el desarrollo humano es un proceso que no se interrumpe 
jamás durante toda la vida y mediante el cual la persona va modificando sus formas 
de relación con el entorno adquiriendo nuevas dotes para efectuar esas relaciones y 
ser capaz de reproducirlas de nuevo en distintos contextos. 


Una actividad de este tipo no podía recurrir a otro modo de trabajar que no fuese uno 
basado en el aprendizaje social. Partiendo de la idea que en el aula hay muchas cosas 
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más útiles e interesantes que hacer que escuchar al docente, convencidas que éste 
debe ser un administrador del aprendizaje de los estudiantes y conscientes de que la 
interacción entre iguales favorece el desarollo cognitivo y a su vez el aprendizaje se 
elegió el trabajo cooperativo como metodología a fin de generar una actividad que lle- 
ve alos alumnos y alumnas a experimentar un proceso de integración que modifique 
sus conocimientos previos (Thomson, 1967). 


Nótese que se habla de trabajo cooperativo en lugar de trabajo en equipo, ya que el 
trabajo en equipo puede ser cooperativo o competitivo. Para la actividad que se ex- 
pone, es evidente que los beneficios que aporta el trabajo cooperativo eran más que 
necesarios. En el própio análisis identitario que realizaban los y las alumnas debían 
intervenir los componentes esenciales de la cooperación, que son la interdependencia 
positiva, la interacción cara a cara, la responsabilidad individual y colectiva, las habi- 
lidades del grupos y las relaciones interpersonales y el proceso de grupos (Johnson, 
Johnson y Hulebec, 1993) ya que en sí mismas son competencias requeridas en el 
ámbito de la docencia. Así pues, la propia metodología por sí misma contribuye al 
desarrollo de aprendizajes significativos en los y las alumnas. 


Empezando a conocernos. Planteamiento y desarrollo 


Para poder desarrollar la propuesta didáctica expuesta se pedía en primer lugar que 
los alumnos leyeran el capítulo siguiente: 


e de los Reyes Leoz, J.L. (2011). Didáctica de las ciencias sociales: vida cotidia- 
na, conocimiento de sí mismo y autonomía personal. En P. Rivero (Coord.), 
Didáctica de las Ciéncias Sociales en Educación Infantil (pp. 53-72). Zaragoza: 
Mira Editores. 


A partir de esta lectura, se ponían en sus grupos de trabajo y empezaban a desarrollar 
la actividad a partir de la siguiente consigna: «A partir de la lectura y la consideración 
de la existencia de 4 formas de estar o de ser yo mismo, haced una presentación per- 
sonal dándoos a conocer al grupo durante unos 5 minutos cada uno de los miembros 
(yo mismo material, yo mismo personal, yo mismo adaptativo, yo mismo social). Como 
las personas nos vamos desarrollando durante nuestra trayectoria vital, seguramente 
identificaréis carencias en algunas de estas dimensiones, os animamos a hacerlas ex- 
plícitas también». Hemos de recordar aquí, que nuestro alumnado es de tercer curso 
por lo que se supone que el grado de conocimiento de sus compañeros del grupo de 
trabajo es alto ya que suelen repetir siempre en la mayoría de asignaturas y a su vez, 
pensábamos que el grado de confianza también era alto para poder desarrollar esta 
actividad. Estamos hablando de unos grupos de trabajo de máximo 5 personas (en su 
mayoría eran de 4). Del mismo modo, durante las primeras sesiones de la asignatura, 
nos habíamos esforzado en crear un clima de aula propicio para poder desarrollar 
experiencias de este tipo. Una vez explicada la actividad y resuelto las posibles dudas 
iniciales, dejábamos un tiempo de trabajo personal antes de la puesta en común entre 
los miembros del grupo. 
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En este primer momento de trabajo individual se ponen de manifiesto de forma muy 
clara las grandes dificultades que tienen nuestros alumnos para identificar su forma 
de ser, de pensar, de actuar, de relacionarse con los demás. Son muy habituales las 
demandas de ayuda para saber situar un determinado comportamiento o situación 
con su “yo” específico. Podríamos decir que en cierto modo saben explicar lo que suce- 
de pero no saben identificar a qué se debe. En este sentido, se evidencia la necesidad 
de proponer trabajos de este tipo a nuestros alumnos ya que no están en absoluto 
acostumbrados a afrontar estos planteamientos. Una vez cada uno de los participan- 
tes ha rellenado su tabla personal, llega el momento de la puesta en común. 


Expresando nuestro análisis: debate entre los miembros del grupo 


En el momento de la puesta en común, un grupo notable de alumnos y alumnas se 
mostraban inquietos frente a la tarea que se les proponía, hecho que se encuentra 
fácilmente explicado por la dificultad de hablar de uno mismo que tienen las personas 
con una autoestima baja o ciertas inseguridades (Branden, 1995). Lo más complicado 
fue empezar, una vez un componente del grupo arrancó, los demás empezaron a dar- 
le su feed-back. El ambiente de participación creó una distensión notable que favoreció 
que el intercambio positivo entre los miembros del grupo fuera in crescendo. Final- 
mente se logró crear un clima de confianza los resultados del cual se verían reflejados 
en el trabajo que entregaron. El debate realizado mostraba una buena comunicación 
entre los estudiantes y un alto grado de implicación en la tarea propuesta. 


Así pues, cabe señalar el compromiso asumido por los estudiantes en la resolución 
de la tarea aunque para ellos fuera dificultosa al principio, este grado de implicación 
augura un aprendizaje profundo ya que parte del propio vínculo emocional con aque- 
llo que se está aprendiendo y a su vez, un alto grado de confianza entre compañeros, 
responsabilizándose así, unos y otros del conocimiento de los demás. 


Finalmente, debieron entregar una cuadrícula donde aparecieran sus nombres en la 
primera columna y las cuatro dimensiones del yo en la primera fila. A partir de este 
planteamiento, tubieron que ir rellenando cada cuadrado que resultaba de la interac- 
ción de cada alumno con cada dimensión del yo a partir de sus propias reflexiones y 
las de sus compañeros. 


La mayoría de los trabajos presentados muestran una consolidación del propio cono- 
cimiento de uno mismo y cierta seguridad a la hora de compartir la propia reflexión 
con los compañeros ya que las reflexiones no se quedan en el ámbito puramente 
superficial. 


Nos sorprendemos. Resultados y conclusiones 


En este sentido, se evidencia la necesidad de proponer trabajos de este tipo a nues- 
tros alumnos ya que las carencias que muestran son realmente importantes. Aunque 
a su vez, delante de propuestas motivadoras y pautadas, responden con interés; lo 
que nos lleva a plantear aún más la necesidad de generar estos espacios en el aula 
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para favorecer la reflexión sobre uno mismo y a su vez la verbalización de estas re- 
flexiones como camino indispensable hacia el autoconocimiento. 


Sin duda, estamos delante de cambios sociales en las relaciones que establecemos 
entre las personas. Son ya muchas las voces (Castells, 2001, Coll y Monereo, 2008, 
Cebriàn 1998) que se han levantado exponiendo que los adolescentes son capaces 
de transmitir sus sentimientos a partir de redes sociales (especialmente facebook) o 
de explicarse la vida a través de apps de mensajería instantánea (whatsapp y simi- 
lares) pero después, cuando se encuentran en clase pueden incluso no dirigirse la 
palabra. De hecho, simplemente con observar los comportamientos en el metro o en 
las cafeterías uno se da cuenta que los dispositivos móviles ya forman parte de sus 
relaciones y no se separan de ellos en ningún momento. Estamos, pues, delante de un 
cambio importante en las relaciones humanas que establecemos y, sobre todo, en la 
expresión y comunicación de nuestros problemas, emociones y sentimientos. ¿Cómo 
recogerá la escuela este cambio? Nuestro alumnado tendrá en clase niños y niñas los 
padres de los cuales están también acostumbrados a comunicarse con del móvil. Pen- 
samos que entrar en juicios prematuros puede ser un error, y calibrar la manera como 
este nuevo sistema de relaciones dificulta la gestión y expresión de las emociones 
queda fuera del alcance de esta comunicación, pero de lo que sí que estamos seguras 
es de que la educación escolar, al menos en los primeros años de vida de los niños y 
niñas, pasa sin duda alguna por el contacto humano. Por este motivo es esencial que 
ayudemos a los futuros maestros y maestras a establecer estas relaciones. 
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DOCENTES DE CIENCIAS SOCIALES 
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Universidad de Caldas (Colombia) 


La historia es el espejo de la realidad pasada en el cual el presente mira 
para aprender algo acerca de su futuro. La conciencia histórica debe ser 
conceptualizada como una operación del intelecto humano para aprender 
algo en este sentido. La conciencia histórica trata del pasado como expe- 
riencia, nos revela el tejido del cambio temporal dentro del cual estàn atra- 
padas nuestras vidas, y las perspectivas futuras hacia las cuales se dirige 
el cambio. 


Jôrn Rüssen 


Introducción y desarrollo metodológico 


El presente texto surge a partir del desarrollo de la investigación denominada Tejidos 
entre tiempos y lugares para encontrar a Clio: la formación de la conciencia histórica como 
posibilidad desde la ensefianza de la Historia Regional, tesis de grado para optar al título 
de magister en Educación y la cual contó con el apoyo del Instituto colombiano de 
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Ciencia y Tecnología COLCIENCIAS y la Universidad de Caldas durante el periodo 2012- 
2013 como apoyo a los Jóvenes Investigadores e Innovadores. 


El trabajo fundamenta la reflexión sobre los procesos de formación de educadores 
en ciencias sociales en torno a una categoría que se sustenta como base de la investi- 
gación: la conciencia histórica, en la cual convergen reflexiones desde el campo disci- 
plinar sobre el rol y compromiso social de la Historia con las comunidades y los retos 
pedagógicos de la formación en ciencias sociales. Estos retos son evidentes tanto para 
historiadores como docentes, pero para este último es mas evidente pues es quien 
se enfrenta a las realidades no teorizadas de la pràctica social. La comprensión de la 
Historia escolarizada incluye una reflexión sobre diversos conceptos y problemas, mu- 
chos de ellos abordados desde el caso colombiano por los Lineamientos Curriculares 
para las Ciencias Sociales, en los cuales se identifica como uno de los principales retos 
en la formación académica y ciudadana el análisis de las dinámicas sociales, la acep- 
tación de los contextos macro y las localidades dentro de la diversidad de relaciones 
que se establecen entre los grupos humanos y aportan a las comprensiones de las 
comunidades. 


La formación del docente de ciencias sociales repercute de manera directa en las di- 
námicas de aula y por tanto, analizar los contenidos y reflexiones realizadas por los 
estudiantes de pregrado y sus maestros son vitales en relación con su actividad como 
futuros profesionales de la educación, donde además de propiciar aprendizajes de las 
culturas tradicionales se puede y debe permitir el análisis en las dinámicas regionales, 
producto del espacio centralizado pero con elementos propios que son evidentes y 
lógicos en la cotidianidad de los educandos. Todo este tipo de reflexiones y plantea- 
mientos otorgaron coherencia a la pregunta de investigación del presente trabajo: 
¿Comprender cuál es la teoría que emerge en torno a la formación de conciencia his- 
tórica en el estudio de la historia regional en la Licenciatura en ciencias sociales de la 
Universidad de Caldas? 


De manera coherente con el planteamiento y los objetivos de la investigación se selec- 
cionó como enfoque metodológico la teoría fundamentada. La mencionada perspecti- 
va hace parte de las investigaciones de corte cualitativo, caracterizadas fundamental- 
mente por la comprensión de la subjetividad como espacio de construcción de la vida 
humana, la reivindicación de la vida cotidiana como escenario básico para compren- 
der la realidad socio-cultural y la intersubjetividad y el consenso, como vehículos para 
acceder al conocimiento válido de la realidad humana (Sandoval, 1996). 


La conciencia histórica y algunos estudios en el campo didáctico 


La Historia como un campo del saber humano tiene un deber ser con las comunida- 
des que la construyen; se piensa entonces en la conciencia histórica como una de las 
múltiples posibilidades en este deber ser, donde las relaciones con el pasado se con- 
viertan en un proceso de comprensión dialéctica con el presente, pero no en aras de 
sí mismo, sino desde la construcción mental y material de alternativas de futuros que 
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les den sentido a las acciones cotidianas, que tienen un sentido temporal que puede 
ser ignorado por los sujetos, pero no por ello deja de existir. 


La categoria Geschichtsbewusstsein, que traduce desde el aleman conciencia histórica 
es una corriente de la didàctica de la historia de amplios niveles de estudio y anàlisis 
por parte de investigadores como Jòrn Rúsen, Hans y Jürgen Rocha. Esta perspectiva 
tiene como "una de las aportaciones més significativas fue el ampliar el objeto de la 
atención de la didàctica de la historia a todos los àmbitos en que la educación histórica 
estuviera presente, sin restringirlo a la enseñanza escolar" (Valls, 1999:91). Rússen ha 
dirigido estudios sobre la conciencia histórica de los europeos (2002), en los cuales 
llegó a definir la falta de una unidad que hace imposible precisarlos, puesto que no 
pueden ser predeterminados desde los grupos dominantes que dirigieron la unifica- 
ción europea, sino desde los sentido "desde abajo", para los cuales existen múltiples 
posturas y perspectivas. Esta perspectiva se resume según el autor: 


An attempt to create historical consciousness in such a vvay is alvvays doomed to 
fail if there is no corresponding element "from below” there is no alternative to 
make the European character of historical consciouness plausible from and for 
the traditions of the different national and regional cultures (Rüssen, 2002). 


En España, se encuentran los trabajos realizados por los profesores Santisteban y Pa- 
gès (2010) donde se incluye la conciencia histórica como una de las competencias 
dentro de la formación del pensamiento histórico: 


La conciencia histórica nos ayuda a valorar los cambios y las continuidades en el 
tiempo, los cambios que sucedieron, que suceden en el presente, los que podrían 
ser, los que desearíamos que fuesen. La comprensión del cambio social en el pa- 
sado nos muestra las posibilidades del futuro. Si no existiera esta posibilidad el 
estudio de la historia no tendría sentido. Pero este anàlisis debe ir més allà de la 
dicotomía orden/desorden o progreso/decadencia, sobre todo cuando se aplica a 
realidades culturales diversas. (Santisteban, 2010:41) 


Ecos sobre qué es conciencia temporal: apuestas teóricas en la formación de la 
Universidad de Caldas 


Todo este panorama permite reconocer dos elementos claves para abordar la forma- 
ción de conciencia histórica dentro de la licenciatura en ciencias sociales de la Univer- 
sidad de Caldas: como primera medida, no existe uniformidad en las percepciones 
sobre qué es y cómo delimitar la formación de una conciencia temporal, ello repre- 
senta en sí mismo una importante riqueza, pero es objeto de debates en torno a con- 
ceptualizaciones, que para el caso de la presente investigación tienen sentido a partir 
de relacionar los saberes de la Historia con los contextos sociales y culturales que la 
estudian y le dan sentido, a diferencia de posturas que apuntan a la comprensión de 
la conciencia como una reflexión neta sobre las percepciones de cultura y sujeto. 


Este tipo de posturas de docentes de ciencias sociales en ejercicio y formación de la 
Universidad de Caldas, permiten identificar como construcción mental respecto a la 
conciencia histórica, el asunto de problematizar la Historia y llevar a prácticas que 
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puedan y deban transformar asuntos reales en las aulas de clase de los diversos con- 
textos en los cuales se desenvuelven los docentes: 


Formar al futuro formador es una de las tareas mas complejas de la sociedad, 
pues es determinar la forma en que el saber de las ciencias aporta a los humanos 
de diferentes edades, contextos e intereses. Formar al futuro formador de las 
ciencias sociales requiere un alto compromiso por parte de las instituciones en- 
cargadas de dicha labor, pues en ellas recae la gran responsabilidad de relacionar 
los desarrollos académicos con las necesidades escolares, no con la necesidad de 
generar verdades e instrumentalismos para la enseñanza, sino desde la genera- 
ción de dudas. La tarea es generar la intranquilidad suficiente para que ellos en 
un momento determinado piensen con lo que se no es suficiente. Ello es lo que 
genera la conciencia histórica, la conciencia de región, la conciencia de país, de 
toda esa cantidad de cosas que les permiten comprender y hacer la historia. (Re- 
flexiones de un docente ciencias sociales). 


La intención de implicar los procesos de formación de la enseñanza de la historia con 
las relaciones entre pensamiento-conciencia, es reconocer en la conciencia histórica la 
potencialidad de generar relaciones entre pasado-presente-futuro, en la construcción 
de la metahistoria!, es decir, un más allá de la historia, que sin determinismos ni pro- 
puestas únicas, analicen la importancia de estas en a manera de concebir los futuros, 
escritos en sí mismos en plural y que ademas hacen referencia directa a la manera en 
que se forma al profesor de ciencias sociales, en la capacidad de utilizar el aprendizaje 
para cambiar su propia concepción de realidad y el caràcter dinàmico de la misma a 
través del tiempo y el espacio, elementos bàsicos en la construcción de la memoria 
colectiva y que es otro elemento importante al referirse a la conciencia histórica: 


La conciencia histórica està asociada aunque no es lo mismo a la memoria colec- 
tiva, es tratar de comprender, tratar de formar en los individuos es tratar de que 
las personas comprendan su procedencia, entiendan su contexto, entiendan su 
pasado y traten de modificar algunas conductas o algunos procesos políticos y 
económicos en relación a algunas conductas o acciones muy parecidas a las del 
pasado. (Expresiones de un estudiante de Licenciatura en ciencias sociales) 


Los retos de la educación de hoy como el aportar al desarrollo de un país més justos, 
interesado por los desarrollos sociales, económico y políticos, cuentan con un legado 
histórico que no puede ni debe ser desconocido para los sujetos que se forman en las 
instituciones educativas y exigen en sí mismo la capacidad de aportar a los desarro- 
llos de este tipo de posturas por parte de los docentes como agentes que movilizan y 
extienden el saber acumulado el rol de la historia, ¿cómo podemos nosotros generar 
procesos de movimientos social, cómo podemos generar posibilidades de construc- 
ción de un país diferente de un país diferente, más justo, interesado por los desarro- 
llos sociales, económicos y políticos si desconocemos la historia. Hay entonces en la 


1 Bajo la perspectiva de Hayden White (2001) la metahistoria es un análisis de las principales formas de conciencia histórica 
del siglo XIX. A partir de dicha teoría se supone la distinción de dos niveles que se entrelazan en la obra histórica: las dimen- 
siones manifiesta y la ética de la historia. Una de las categorías más representativas de la metahistoria es la imaginación 
histórica. Sin embargo la postura que interesa en esta investigación se fundamenta en la propuesta de Rússen, para quien 
la metahistoria se define como la posibilidad de extrapolar el saber histórico a elementos de orientación en la vida humana 
con el fin de comprender la cultura histórica. 
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historia una postura de compromiso con la sociedad, compromiso que ya no tiene 
sentido si sólo se observa en dirección al pasado inerte, sino en una historia que pue- 
de considerarse viva. 


La Historia, bajo las reflexiones de los estudiantes de ciencias sociales, no vale la pena 
sí sólo es un aprendizaje de datos y hechos, pues esta sirve para analizar las realida- 
des de los seres humanos y resolver problemas. Allí el neto saber disciplinar no res- 
ponde al asunto problematizador, pues saber no siempre implica que saber orientarla 
vida pràctica del ser humano. Visualizar la Historia como una postura orientadora de 
la vida y las acciones de los sujetos hacen parte de las posturas de Rússen y se con- 
trastan con posturas de docentes de la Universidad de Caldas: 


Were used to give the past its specific historical meaning and significance for the 
present, the constitutive role of needs and interests in dealing with the past and 
the function of remembering in orienting human activity and forming all kinds of 
identity are of constitutive importance for historical studies. (Sin año de publica- 
ción: 2). 


Uno no puede hacer historia sin partir del pasado, sin explicar le presente, pero 
tampoco sin proyectarse hacia el futuro. Hay una expresión sobre todo en lo que 
tiene que ver con el futuro, creo que es de Marc Bloch, cuando él dice que los 
historiadores son profetas de espaldas a la realidad, pero él dice finalmente so- 
mos profetas, claro, porque es que la comprensión del pasado y el presente de 
una U otra manera nos ayudan a percibir lo que serà el futuro, entonces son tres 
categorias que no se pueden, no se pueden separar cuando uno hace historia, y 
pues estàn implicas dentro de la formación. Yo difícilmente veo a un historiador 
sin esa conciencia del tiempo enseñando historia, no lo concibo. (Expresiones de 
un docente de la Licenciatura en ciencias sociales) 


Ambas reflexiones evidencian un rol educativo de la Historia que presenta un compro- 
miso social e individual, pues la orientación de la vida humana no puede darse sí no 
se asume el contexto, donde la conciencia histórica implica un conciencia de sentido 
de realidad. La conciencia histórica, permitiría al ser humano contextualizar su propio 
sentido como ser social, por tanto las reflexiones que se suscitan sobre los grupos y 
dinámicas particulares dependen de un referente histórico, que puede ser descono- 
cido en cuanto la fecha y personajes pero que permea la esencia de la vida humana, 
pero que poseen un sentido inherentemente histórico. Los humanos viven en un con- 
texto histórico dinámico y desarrollan elementos de la conciencia histórica, aunque 
no reflexionen sobre la misma. Podría inferirse entonces que los hombres piensan 
históricamente aunque no realicen la reflexión sobre el origen y características de este 
pensamiento. Sin embargo, muchos de los docentes en ejercicio y formación no sólo 
visualizan la relación pasado-presente como lo plantea Fernandois, sino que hacen 
uso de la categoría de futuro, pues el sentido de realidad no se aísla de la construcción 
y deconstrucción de la misma, categoría también fundamental para Rússen: 


The human past recalled by historical consciousness is a temporal process refe- 
rring to the present and the future. History as content of historical consciousness 
is a relationship between present and future and appears with and in the remem- 
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bered past. In this context historical consciousness is obligatory, itis the balancing 
act of man on the tightrope of time, that is strung between that which is "no more" 
and which is "not yet”, and on which the concrete and real human life of the pre- 
sent is achieved. (Rüssen, 2001). 


A manera de cierre y apertura: se puede enseñar Historia, pero ¿se puede ense- 
ñar la conciencia histórica? 


Las reflexiones sobre qué es y cómo definir la conciencia histórica por parte de los 
docentes y estudiantes de la Universidad de Caldas, llevan implícitos los compromisos 
de la formación docente y aportes a la mencionada conciencia, no como una acción 
o serie de acciones específicas, sino bajo las posturas que asumen los docentes que 
enseñan a futuros docentes, en relación con retos y requerimientos de la formación 
de educadores colombianos. La problematización de la Historia en los procesos de 
formación docente es decir, de explicación, de comprensión de la realidad, se relacio- 
nan con la intangibilidad de los hechos y la complejidad que esto implica en términos 
de la enseñanza de los niveles en todos los niveles. 


Es importante establecer algunas reflexiones producto del trabajo realizado en torno 
a la conciencia histórica en los procesos de formación y ejercicio docente. Las catego- 
rías de teoría sustantiva que surgieron a lo largo de la propuesta: problematización, 
contexto de realidad y relaciones temporales permiten aportar a la didáctica de la his- 
toria y la formación de docentes en ciencias sociales, al pensar en las intencionalida- 
des sociales, culturales de los procesos de la enseñanza y el aprendizaje de la historia: 
que sin determinismos ni propuestas únicas, se analicen la importancia de estas en a 
manera de concebir los futuros, escritos en sí mismos en plural bajo el respeto por la 
diversidad y la no determinación. 


Las bases entre lo didáctico y lo disciplinar deben potenciar en los futuros profeso- 
res elementos que aporten desde diversos caminos a la formación de Conciencias 
Históricas, de maneras pluralizadas y que no se estandarizan bajo una única postura 
metodológica ni de enseñar y aprender Historia. Los futuros maestros son obligados 
a tener conciencia histórica, a ser profesionales comprometidos con la realidad, pues 
nadie va a tener conciencia histórica si ignora la realidad, pues, si es incapaz de pro- 
blematizarla, de explicarla y comprenderla. 
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1. Consideraciones generales sobre el practicum en los grados de educación in- 
fantil 


Las pràcticas escolares realizadas en centros educativos estàn alcanzando una con- 
sideración altamente significativa en los grados de Educación Infantil, cuyos plan- 
teamientos se han visto potenciados tanto por el nivel competencial establecido, así 
como por los presupuestos metodológicos desarrollados. Este cambio presenta una 
radicalidad tal que ya no tienen nada que ver con las actividades que se contemplaban 
en las extintas diplomaturas de maestros/as. La importancia que recobra nuevamente 
la asignatura de practicum, por cuanto supone una intervención docente más idónea y 
profesional en la etapa educativa inicial, merece que le prestemos atención y analice- 
mos su acción directa en el ámbito escolar tras estos primeros años de implantación 
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de los grados. 


La especificidad actual de la Educación Infantil requiere una preparación de los nue- 
vos maestros en àmbitos muy diversos. Teniendo en cuenta que en esta etapa debe 
atenderse al desarrollo físico, afectivo, social e intelectual de los alumnos, la forma- 
ción de los maestros ha de ser sólida y variada en recursos que permitan desempeñar 
las tareas educativas de forma integrada. A su vez, se deben formar de manera espe- 
cializada en contenidos artísticos, sociales, lingüísticos, matemáticos, motrices, tecno- 
lógicos y cuantos sean precisos, según la ubicación de los centros y las características 
sociales del entorno, para que los alumnos adquieran una educación equilibrada y 
positiva de sí mismos y en su relación con los demas. 


Todo este recorrido formativo da como resultado un cambio en la participación de los 
alumnos de practicas, los cuales se desligan de la observación pasiva que en el pasado 
se les exigia en sus tareas académicas, para convertirse en parte activa, autónoma y 
reflexiva de su experiencia en el aula. En este sentido, gran parte de los expertos en 
formación inicial de maestros, desde Shulman (1988) a Zabalza, (2011, citados en M. 
Leonor Gonzàlez y Cristina Laorden, 2012), coinciden en sefialar que el conocimiento 
de la realidad y su reflexión sobre ella son fundamentales como soporte de una buena 
enseñanza para los futuros profesores, condición que, al menos, en el plano teórico se 
recoge en los fundamentos del practicum de los grados de Educación Infantil. 


No obstante, sin entrar en un anàlisis pormenorizado de las diferentes experiencias 
de las pràcticas escolares llevadas a cabo en los centros universitarios espafioles, sí 
habria que señalar que, como todo sistema normativo, contempla algunas deficien- 
cias. La principal de todas ellas reside en la falta de coordinación entre la formación 
adquirida por los alumnos y su capacidad por plantear nuevos retos profesionales de 
especialización e investigación educativa que permitan modificar las dinàmicas esta- 
blecidas en la realidad escolar Barquín Ruiz (2001). Dicho de otro modo, que el prac- 
ticum se perciba, por parte del alumnado, como el medio idóneo para poner en valor 
pràctico los conocimientos y competencias específicas adquiridas durante sus afios 
de estudio, o incluso desarrollar iniciativas didàcticas innovadoras, dentro del contex- 
to educativo profesionalizado. 


Esta falta de conexión, muchas veces marcada por hechos tan elementales como el 
desconocimiento de cómo se opera en las distintas realidades, la universitaria y la es- 
colar, es uno de los elementos que pretendemos corregir en las pràcticas de Educación 
Infantil, por cuanto supone la impartición de competencias y contenidos relacionados 
con el área de conocimiento del entorno, por ser el ámbito que está estrechamente 
relacionado con la enseñanza de la didáctica de las ciencias sociales. Este presupuesto 
general, junto con algunos más específicos que se sustraen de la estructura curricular, 
será nuestro motivo de análisis metodológico y principio de reflexión sobre la relación 
teoría-práctica en la formación inicial de nuestros alumnos y su relación con los maes- 
tros-tutores. 


396 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


2. Fines y estructura del practicum del grado en Educación Infantil de la Universi- 
dad de Extremadura 


El practicum especializado del grado en Educación Infantil forma parte de los itinera- 
rios de intensificación organizados en el último curso, por lo que se considera unas 
practicas especializadas, aunque también preserva el caràcter generalista propio de la 
pràctica realizada en el practicum inicial. Durante este período el alumnado optaré a 
alcanzar unos fines mínimos que estàn definidos por una observación activa de la ac- 
tividad escolar, una iniciación a la docencia autónoma y guiada por un maestro-tutor, 
y, finalmente, un posterior análisis y reflexión sobre todo ello que deberá presentar en 
las actividades que se exigen en los seminarios pràcticos. 


En cuanto a su estructura, el practicum especializado se constituye mediante un con- 
junto de actividades sistematizadas en las que colaboran centros educativos y la Fa- 
cultad de Formación del Profesorado, y cuyo fin es poner a los estudiantes en contacto 
con el mundo profesional docente en Educación Infantil. Esta materia debe ser consi- 
derada como un referente fundamental en la formación inicial del futuro profesora- 
do de Educación Infantil, destacando su dimensión como eje vertebrador del título, a 
partir del cual el alumnado puede construir sus aprendizajes en el grado. El practicum 
especializado, con una dedicación de trabajo traducida a 24 ECTS, se desarrolla en el 
último semestre del grado, e incluye unas pràcticas especificas relacionadas con los 
itinerarios de intensificación (Atención Temprana, Habilidades comunicativas y Len- 
guas extranjeras), aunque también atiende a reforzar algunos aspectos de caràcter 
generalista desarrollados en el practicum inicial del grado, tales como la observación 
del contexto escolar (centro/aula), o el análisis de determinadas actividades de ense- 
ñanza-aprendizaje que lleva a cabo el profesorado-tutor. 


En cuanto a su planteamiento teórico y definición de intenciones académicas, la asig- 
natura se vertebra en base a dos orientaciones: 


1. Una dimensión formativa-práctica, con la que el alumnado puede acercarse 
a la realidad profesional, mediante un conocimiento y observación de la rea- 
lidad escolar; un ejercicio en el desempeño de competencias profesionales 
elaboradas a nivel teórico; situarse ante realidades concretas; un dominio de 
técnicas y destrezas; experimentarse en situaciones controladas y autoriza- 
das; y reflexionar sobre lo que se hace y lo que se puede hacer, dependiendo 
del contexto escolar. 


2. Una dimensión reflexivo-crítica, debido a que las competencias profesiona- 
les a desarrollar por el alumnado requieren un escenario real. Gran parte de 
esta reflexión está encaminada a la consecución de un conocimiento sobre 
la acción docente, que le capacite para dar respuestas reales a las demandas 
y problemas que necesariamente van a presentarse en el práctica. En este 
sentido, se entiende mediante la propuesta universitaria que las prácticas 
externas deben adecuarse a los requisitos que establece por decreto la ad- 
ministración educativa en Extremadura. 
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El contenido de la asignatura tiene un caràcter aplicado y està basado en la propia ex- 
periencia del alumnado en los centros educativos de pràcticas durante un período de 
15 semanas a lo largo de un semestre académico. Los cinco seminarios presenciales 
que debe realizar durante el mismo período tienen como función ayudar al alumnado 
a construir, de modo crítico y reflexivo, el conocimiento vinculado a la actividad docen- 
te observada y/o aplicada. Para ello se establecen varios «temas» o «tópicos», que ver- 
tebran la reflexión sobre la pràctica profesional, a través de la realización de diversas 
actividades educativas, que son descritas-orientadas por los profesores tutores y ela- 
boradas-presentadas por el alumnado en las diferentes sesiones de seminario. Estas 
cinco sesiones presenciales tienen como función ayudar al alumnado a construir, de 
modo crítico y reflexivo, el conocimiento vinculado a la actividad docente observada 
y/o aplicada. 


3. La didàctica de las ciencias sociales en las pràcticas escolares. Una particular 
relación 


En el disefio de estrategias docentes vertidas en el practicum de Educación Infantil, la 
implementación de la didàctica de las ciencias sociales tiene una presencia reducida 
en tantos porcentuales y una escasa consideración como materia, debido a que se 
asienta directamente mas sobre las materias contenidas en los itinerarios de inten- 
sificación que sobre la base de los programas didàctico-disciplinares. La adecuación 
de los planes de diplomatura a los estudios de grado condicionaron en gran medida 
a que la correspondencia fuera similar, es decir el peso de la tradición condujo a esta 
tendencia reduccionista de las didàcticas específicas en los actuales grados. De esta 
forma, a pesar de que la materia de didàctica de las ciencias sociales encuentra en el 
currículo oficial el àrea idónea de conocimiento del entorno, (Cuenca López, 2008), el 
plan de prácticas incide más en otros focos de interés, tendentes a potenciar la pe- 
dagogía general y otras ramas que tradicionalmente se han ocupado de los estudios 
sociales y educativos. 


Esta situación desfavorable se manifiesta, aún más, debido a que la declaración ema- 
nada del Espacio Europeo de Educación Superior se ha quedado en un ensayo o en 
una fútil propuesta de intenciones que, originariamente, apuntaban al desarrollo de 
determinadas materias relacionadas con la participación de los alumnos como ciuda- 
danos, el valor patrimonial e histórico, o la pertenencia a un espacio social y cultural 
común (Gabardón de la Banda, 2008). Esta valoración hay que tenerla en cuenta ade- 
más, ya que tales presupuestos sí aparecen recogidos en la mayoría de los currículos 
europeos (Cuenca López, 2008), tanto a nivel competencial como contenidos de las 
materias relacionadas con nuestra didáctica de las ciencias sociales. 


Este nuevo marco educativo, surgido tras la implantación y puesta en marcha de los 
grados en Educación, nos exige, en gran medida, reflexiones profundas y propuestas 
de mejora en relación con la didáctica de las ciencias sociales dentro de los planes de 
estudio y realización de las prácticas externas en centros escolares. Tales acciones no 
deben en ningún caso desplazar o marginar a otras áreas dedicadas al desempeño de 
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la enseñanza, ya que engendrariamos nuevos problemas o persistiríamos en los mis- 
mos, si no que debemos reformular ciertos aspectos del currículo para asemejarnos 
a los postulados de las normativas europeas. En este sentido deberíamos apostar por 
una educación integral entre materias, teniendo en cuenta ademäs que en Educación 
Infantil no estàn tan perfiladas las aristas que distancian a las àreas de conocimiento. 
Este planteamiento posibilista, que parte desde nuestra valoración como docentes, 
solo se trata de un apunte minimalista y elemental como parte de un informe mas 
amplio que estamos desarrollando sobre la relación de la Didàcticas de las ciencias 
sociales y los grados en Educación Infantil y Primaria desde la Universidad de Extrema- 
dura. De ahí que ahora solo presentemos un método de análisis sobre determinadas 
cuestiones claves que surgen de la relación entre la teoría adquirida en la formación 
inicial del profesorado y la práctica en el aula en torno a la eneseñanza de las ciencias 
sociales. 


4. Método de análisis del practicum en educación infantil. El caso práctico de la 
universidad de Extremadura 


Esta labor experimental se ha fundamentado, principalmente, a partir de la metodo- 
logía cuantitativa propia de la investigación social, que nos permitirá esbozar algunos 
resultados y las pertinentes reflexiones cualitativas para la mejora de la enseñanza de 
las ciencias sociales en los centros escolares de Educación Infantil. Para dar respuesta 
a estos planteamientos proponemos abordar todas estas cuestiones desde un pun- 
to de vista metodológico y pragmático, utilizando como herramienta un cuestionario 
destinado a los maestros-tutores del practicum, que nos permita conocer y analizar 
el nivel de consecución de las competencias específicas del área de conocimiento del 
entorno en Educación Infantil. Dicho modelo, elaborado por un grupo de docentes e 
investigadores del área de didáctica de las ciencias sociales, ha sido puesto en marcha 
en varios centros educativos de la ciudad de Cáceres, con la finalidad de constatar 
en qué grado el alumnado de la asignatura de didáctica de las ciencias sociales del 
grado en Educación Infantil de la Universidad de Extremadura, es capaz de trasladar 
y adaptar los conocimientos, contenidos y competencias que ha adquirido con esta 
asignatura a la docencia en el aula durante el desarrollo del practicum específico. 


El tamaño de la muestra es de 27 colegios públicos y concertados de Cáceres, un tes- 
timonio altamente representativo teniendo en cuenta que en la misma ciudad existen 
36 centros. Esta ratio nos ha permitido detectar las variables necesarias para describir 
las características propias de estos centros que ofrecen programas de prácticas esco- 
lares a los alumnos del grado en Educación Infantil. El cuestionario está estructurado 
en torno 5 categorías generales relacionadas con el esquema curricular que se impar- 
te por normativa en los centros de la Comunidad Autónoma de Extremadura (Orden 
de 23 de abril de 2008). Tales categorías, integradas por subcategorías más precisas 
que mencionamos en la conclusión, se distribuyen en: 


1. Conocimiento sobre la disciplina. 
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2. Conocimiento de metodologias y estrategias de enseñanza. 
3. Utilización de recursos y materiales: TIC. 
4. Capacidad para la innovación. 

5. Evaluación de competencias y conocimientos del área. 


Los criterios de diseño de este cuestionario obedecen a la realidad educativa vigente 
en los centros escolares, de ahí que no hayamos incorporado categorías o ítems en- 
caminados a reflexionar sobre la escasa consideración que la didáctica de las ciencias 
sociales tiene en el programa de prácticas del grado. No obstante, sí nos hemos per- 
mitido ciertas licencias en cuanto al contenido de la disciplina para interesarnos sobre 
la opinión de los maestros-tutores sobre si deberíamos introducir aspectos que apare- 
cen en los currículos europeos. Como veremos seguidamente, las respuestas siempre 
han sido valoradas en su enunciación y apuntan a que la mayoría estaría dispuesta 
a desarrollar tales contenidos, aunque no estén recogidos de forma explícita en las 
programaciones curriculares. 


5. Conclusiones y presentación de resultados 


Una primera consideración de carácter general que hay que hacer previa a la exposi- 
ción de resultados es que la recepción y respuesta del cuestionario por parte de los 
maestros-tutores han sido altamente positivas. Este hecho lo tenemos en gran consi- 
deración en el seno del grupo de investigación y docentes de la Universidad, no solo 
por el éxito de la propuesta planteada, sino, además, por la disposición generalizada 
que han mostrado para colaborar en la mejora de la docencia de la didáctica de las 
ciencias sociales en los centros en los que se imparte la especialidad de Infantil. Res- 
pecto a la estructura del cuestionario, aunque no vamos a reproducir todos los datos 
para que la relación sea más comprensible, los valores extraídos del cuestionario han 
sido los siguientes: 


CUESTIONARIO 
1. Conocimiento de la disciplina 


1.1. En cuanto a esta categoría, del total de los maestros-tutores de los centros 
encuestados, casi el 90% ha contestado que domina los contenidos curriculares 
del área de conocimiento del entorno y que, a su vez, domina igualmente el vo- 
cabulario específico de la disciplina. 


1.2. En relación al conocimiento de los contenidos y utilización de instrumen- 
tos de las materias relacionadas con el medio físico, elementos y relaciones de 
medidas, el resultado ha oscilado entre el 90% y 74%, resultados todos ellos 
positivos. 


1.3. Con respecto a los contenidos de cultura y vida en sociedad, la respuesta ha 
sido casi del 100%. 
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1.4. En el último apartado de este bloque les indicàbamos que nos mostraran 
su respuesta ante el trabajo y fomento de ciertos contenidos que no estàn reco- 
gidos en el currículo de Educación Infantil, pero que igualmente podrían ser in- 
corporados como materias. Estos contenidos se referian a temas como la parti- 
cipación ciudadana, igualdad de oportunidades, respeto y tolerancia, valoración 
del patrimonio histórico y cultural, medio ambiente, etc. En este punto, todas 
las respuestas fueron muy positivas, excepto en la de participación ciudadana, 
cuyo porcentaje bajó hasta un 7096, lo cual entendemos que no se considera 
como un contenido a trabajar en los colegios entrevistados por parte de los tu- 
tores. De todas formas, y como valoración final de este apartado, constatamos 
que las respuestas estàn sujetas a un mecanismo lógico de riesgo que comporta 
toda encuesta, ya que se ha podido dar una tendencia a responder positivamen- 
te por precaución a que la información puede revertir en contra del encuestado. 


2. Conocimiento de metodologias y estrategias de enseñanza 


2.1. Las estrategias a las que nos referimos son de caràcter expositivas, de in- 
dagación, colaborativa, juegos de simulación, etc. Conscientes de que muchas 
de ellas no son trabajadas en las aulas de infantil, la respuesta ha sido més baja 
que las respuestas del resto de este apartado, de tal manera que el porcentaje 
mas positivo en todas ellas ha sido del 55% del total. 


2.2. Por el contrario, en las respuestas referidas a la utilización de actividades 
de enseñanza diferenciadas, organización del tiempo en el aula, programar la 
unidad didàctica o capacidad para gestionar los espacios del aula/centro, la res- 
puesta se ha elevado hacia valores positivos, debido a que son metodologias 
contempladas en el currículo y por tanto asumidas por el profesorado. 


3. Utilización de recursos y materiales: TIC 


3.1. En cuanto a la utilización de recursos y materiales hay que diferenciar entre 
los que tradicionalmente se han usado para la ensefianza de conocimiento del 
entorno, tales como composición de fichas de trabajo, elaboración de instru- 
mentos, etc., y, por otra parte, la utilización de nuevas tecnologias. En cuan- 
to a estas últimas, las respuestas son cuanto menos controvertidas, ya que la 
mayoría utiliza las nuevas tecnologías para funciones básicas (reproducción de 
videos, audio o imágenes), pero, sin embargo, desconocen la mayor parte de las 
aplicaciones digitales, tales como blogs, webquest, Exlearnig, entornos educativos 
para dispositivos móviles. 


4. Capacidad para la innovación 


4.1. En términos generales la cuestión de la innovación, tanto en programas 
como en iniciativas propias del centro, es una asignatura pendiente en los cen- 
tros de Educación Infantil evaluados. En relación a la pregunta de si demuestran 
tener capacidad de autonomía de acción en el aula, tan solo el 45% responde 
positivamente. La respuesta es similar cuando la pregunta se orienta hacia las 
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aplicaciones de actividades originales, motivadoras y significativas para el alum- 
nado. 


4.2. Para nuestra consideración, este bloque deberá ser más desarrollado en 
futuras encuestas o propuestas de mejora de la enseñanza de la didáctica de 
las ciencias sociales, debido a que se pueden contemplar aspectos del currículo 
mediante actividades más acordes con la formación integral del alumnado de 
Infantil. 


5. Evaluación de competencias y conocimientos del área. 


5.1. Esta parte final del cuestionario, al tratarse de una actividad fijada, definida 
y desarrollada en el currículo, muestra resultados muy positivos en la mayoría 
de los centros. Los maestros-tutores utilizan diferentes procedimientos de eva- 
luación para verificar el grado de aprendizaje, como la claridad y equidad para 
valorar las tareas, y mediante ejercicios de autoevaluación y reflexión sobre la 
práctica docente. 
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1. Introducción, antecedentes y propósitos 


Con la implantación de los grados, la Universidad de Sevilla ha puesto en marcha un 
nuevo modelo de prácticas en la formación de los futuros docentes de Educación In- 
fantil y Primaria, avalado por la legislación vigente. Este nuevo modelo, acorde con los 
principios que inspiraron el Espacio Europeo de Educación Superior, ha pretendido 
impulsar una experiencia de prácticas para los alumnos de magisterio en la que se 
pretende una mayor conexión entre la formación académica y la realidad profesional, 
y por tanto una mayor reflexión en y sobre la práctica (Schön, 1992). 


En efecto, son numerosos los estudios que han puesto de manifiesto la escasa cone- 
xión entre las clases de la Universidad y la experiencia de la práctica profesional en las 
escuelas, en el contexto de la formación inicial de los profesores (Russell, 2012). Desde 
nuestra experiencia como supervisores de prácticas del Grado de Maestro de Educa- 
ción Infantil y Primaria durante los cursos 2010-2013, nos encontramos con que la re- 
forma de la educación universitaria continúa enfrentándose a una cultura profesional 
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que dificulta la coordinación necesaria entre los departamentos para implementar un 
currículo més integrado y acordar acciones en coherencia con estos principios. 


A pesar de estas dificultades, un grupo de profesores pertenecientes a àreas distintas, 
y que han impartido docencia en el periodo de formación previa de pràcticas, han 
trabajado de forma coordinada e integrada. De esta forma se ha generado una nueva 
filosofía de trabajo que supone un auténtico itinerario de desarrollo profesional que 
parte de la perspectiva del profesor, centrado en sí mismo, en sus intereses y en su 
àrea de conocimiento, y progresa hacia la perspectiva del alumno, y la preocupación 
por comprenderlos y ayudarlos en su aprendizaje (Zembal-Saul et al., 2000, Martín 
del Pozo et al., 2011). En ese sentido, podemos afirmar que el alumnado aprende 
mejor cuando es respetado y reconocido en sus intereses (Dweck, 2006) y el profesor 
adquiere así una mayor conciencia y capacidad reflexiva para desarrollar su tarea do- 
cente. 


Así pues, en los supervisores de pràcticas recae la responsabilidad de conformar los 
diversos contenidos, de las distintas areas de conocimiento, de forma mas integrada 
y globalizada. La concepción de los contenidos es precisamente uno de los nücleos de 
resistencias al cambio en el profesorado, como han puesto de manifiesto algunos es- 
tudios empíricos (Porlàn et al., 2011). Esta concepción està condicionada por la iden- 
tidad profesional como experto en una materia (Beijaard et al., 2000), y esto supone 
una dificultad para hacer realidad las ideas innovadoras (Van Driel et al., 2001). 


Otra de las dificultades que detectamos en la formación inicial de maestros es la es- 
Casa conexión que tiene la pràctica profesional con la formación teórica recibida en 
la universidad. Se ha señalado como hipótesis explicativa de este fenómeno el hecho 
de que la formación universitaria no favorece la metarreflexión crítica con respecto al 
conocimiento, pues éste suele presentarse como producto acabado y destinado a ser 
aprendido. Así pues, las intenciones innovadoras y los intentos de hacer de las clases 
un àmbito de problematización, reflexión y debate en torno a cuestiones profesiona- 
les relevantes, frecuentemente es contrarrestado por el formato académico y por la 
estructura cronoespacial de la ensefianza universitaria institucionalizada (García-Pé- 
rez, 2006). 


Al igual que ocurre en el caso de las concepciones de los alumnos, desde una posición 
constructivista, algunos autores han considerado las concepciones de los profesores 
como eje vertebrador del proceso formativo (Gil, 1991). Las concepciones epistemo- 
lógicas de los profesores, entendidas como obstàculo —aunque también como po- 
tencialidad— para el desarrollo profesional, las podemos caracterizar de la siguiente 
manera (Porlàn et al., 2011): tendencia a la disociación entre la teoría y la acción y 
entre lo explícito y lo tàcito, tendencia a la simplificación y al reduccionismo, tenden- 
cia a la conservación-adaptativa y rechazo a la evolución-constructiva, tendencia a la 
uniformidad y rechazo a la diversidad. 


Podemos concluir que, en el caso de la formación inicial de maestros, dado el estado 
actual de la investigación, parece evidente que la experiencia como alumnos, y la in- 
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teriorización de una determinada manera de practicar la enseñanza en el período de 
socialización profesional, conforman las concepciones epistemológicas de los profe- 
sores. De tal manera que éstas se convierten en el elemento crucial, o en el obstàcu- 
lo més relevante, para avanzar en la construcción del conocimiento profesional (Gil, 
1991). 


Bryan y Abell (1999) resaltan la importancia de la experiencia interiorizada como alum- 
no en las concepciones de los estudiantes de magisterio en relación con la enseñanza 
e insisten en las dificultades que hay para cambiarlas. Por tanto, los esfuerzos por 
adoptar un enfoque basado en la evolución de las ideas de los alumnos y en los enfo- 
ques socioconstructivistas y críticos (VVatts y Jofili, 1998) estàn condicionados por las 
concepciones de los docentes y por el caràcter tàcito de las mismas. 


En todo caso, el disefio y la experimentación curricular representan una oportunidad 
para repensar la pràctica, contrastando los saberes no reflexionados con los datos de 
la realidad y con las nuevas informaciones, y así lo hemos contemplado en nuestro 
modelo formativo. Sin embargo, los datos empíricos indican que la toma de concien- 
cia de las contradicciones entre las propias creencias y la acción no es suficiente para 
cambiar la pràctica. Esta se muestra resistente a los cambios, pues todo parece indicar 
que las pautas de conducta en el aula se instalan por procesos de imitación incons- 
ciente y se activan automáticamente ante situaciones evocadoras de aquellas en que 
fueron interiorizadas (Porlàn et al., 2011). De esta manera se pone de manifiesto la 
contradicción entre los deseos innovadores y los esquemas implícitos (Watts y Jofili, 
1998). 


En el Proyecto IRES, que nos sirve de marco de referencia, el modelo de desarrollo pro- 
fesional considera los problemas pràcticos profesionales como eje de la formación del 
profesor, pues tienen una gran potencialidad formativa, por cuanto involucran dimen- 
siones importantes del desarrollo profesional, como la concepción de los contenidos 
escolares, la metodologia didàctica utilizada o la implicación del propio profesor en 
los problemas objeto de enseñanza (Porlàn y Rivero, 2001, García-Pérez, 2000, 2006, 
Martín del Pozo et al., 2011). 


2. descripción de la propuesta 


Las Practicas se convierten, para los estudiantes del Grado de Maestro, en un periodo 
de formación y en una "experiencia de inmersión" que contribuirà a un proceso de 
interiorización y de reflexión sobre su propia pràctica. Antes de acceder a los centros 
de pràcticas, el alumnado participa en un breve periodo de formación impartido por 
profesorado de varios departamentos de la Facultad de Ciencias de la Educación pro- 
cedentes de las siguientes áreas: didáctica de las ciencias experimentales, didáctica de 
las ciencias sociales, Didáctica de la Expresión Musical, Didáctica de la Expresión Plás- 
tica, Didáctica de la Expresión Corporal y didáctica de la lengua y la literatura. Debido 
a la implicación de una gran diversidad de áreas consideramos necesario diseñar una 
nueva propuesta de trabajo en base a un proyecto común integrado. 
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Por primera vez participan docentes pertenecientes a las àreas de las didàcticas es- 
pecíficas de forma conjunta y coordinada en reuniones de preparación, cuyo objetivo 
persigue el desarrollo de un proyecto común de forma globalizada. De esta manera 
tratamos de superar la tradicional "fragmentación" de los contenidos por àreas (Por- 
làn y Rivero, 2001), y buscamos una mayor integración a través de un proyecto común 
formativo. Como elementos claves de este proceso destacamos la importancia de rea- 
lizar de forma conjunta el disefio de la asignatura, así como la elaboración e intercam- 
bio del diario del docente tras las sesiones de trabajo con el alumnado, incluyendo 
los materiales utilizados y los previstos para las siguientes sesiones. El intercambio 
de los diarios de clase permitía una reformulación y adaptación de las sesiones con el 
alumnado. Ademas, esta forma de trabajo lleva implícita un fuerte aprendizaje para 
el equipo docente, ya que del trabajo individual se avanza hacia un trabajo de equipo 
planificado. Tras las sesiones, se realizaba una evaluación de la asignatura en la que 
se analizaban las fortalezas y deficiencias de este modelo así como las aportaciones y 
sugerencias recogidas en las evaluaciones del alumnado. 


En las reuniones conjuntas se decidió el contenido de las sesiones de trabajo con el 
alumnado, quedando de la siguiente manera: 


Sesión 1: presentación global del módulo y formación de los grupos de trabajo. El 
alumnado, tras consensuar la temàtica del proyecto a trabajar, comienza con el diseño 
de los objetivos de la propuesta que deberán trabajar desde las diferentes didácticas 
específicas. 


Sesión 2: Presentación del programa de prácticas durante la estancia en los centros 
escolares. Análisis de materiales y experiencias de aula, y continuación con el proyecto 
de trabajo con el diseño de los contenidos. 


Sesión 3 y 4: Diseño de actividades y evaluación de la propuesta desde un enfoque 
globalizador. Sesión de evaluación con el alumnado en el que se recogen sugerencias 
y aportaciones para el enriquecimiento y reformulación del módulo. 


3. Resultados: dificultades y potencialidades 


Los docentes de las áreas que imparten esta asignatura, decidieron, en reuniones de 
coordinación, que los alumnos consensuaran una temática para la realización de un 
Proyecto de trabajo, que fuese abordado desde todas las áreas de conocimiento de 
forma globalizada. Una vez decidida la temática, a través del trabajo en red, cada do- 
cente debía elaborar un diario del profesor en el que se recogieran todos los elemen- 
tos trabajados en su clase y que sería enviado al resto de docentes para que pudieran 
dar continuidad al proyecto desde su perspectiva curricular. Como ejemplo de este 
trabajo ofrecemos los siguientes fragmentos discursivos del diario: 


* Profesor didáctica de las ciencias sociales: "en la primera sesión de la asig- 
natura se ha presentado la dinámica de trabajo que llevaremos a cabo du- 
rante las dos semanas de formación previa en las 6 áreas que lo componen 
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[...] Se han debatido las potencialidades y carencias de las distintas temati- 
Cas y tras las explicaciones oportunas se ha realizado una votación, eligien- 
do como tema “¿Cómo es mi ciudad7"... 


+ Profesor didàctica de la lengua y la literatura: "han formado grupos de tra- 
bajo de 5-6 alumnos y el tema elegido ha sido ¿Cómo es mi ciudad? Se les 
ha sugerido que planteen cuestiones concretas sobre el programa y el de- 
sarrollo de las prácticas. Se han incorporado reflexiones sobre el área de 
Lengua y Literatura en cuanto a la forma en que se plantea la comunicación 
en el aula de Educación Infantil así como actividades referidas al tema ele- 
gido...” 


* Profesora didáctica de las ciencias experimentales: “me ha parecido opor- 
tuno presentarle el proyecto educativo de Tonucci “La ciudad de los niños" 
como ejemplo de proyecto integrado y globalizado. Hemos continuado con 
el diseño de actividades sobre la ciudad desde el conocimiento del entorno 
natural y social...” 


A continuación se presenta un ejemplo de propuesta didáctica de los alumnos donde 
se recogen las orientaciones didácticas de las diversas actividades sugeridas por dos 
de los grupos de trabajo dentro de su propuesta didáctica diseñada para segundo 
ciclo de Educación Infantil (Tabla 1). 


Tabla 1: ejemplo de actividad para la propuesta didáctica ¿Cómo es mi ciudad? 


FASE DE LA PROPUESTA DIDÁCTICA: inicial 


DENOMINACIÓN: nuestra família y la de nues- 
tros amigos 


ESPACIO A USAR: el aula de infantil 


N° SESIÓN: 1 (primera sesión) 
TEMPORALIZACIÓN: 30 minutos 


CARÁCTER INDIVIDUAL GRUPAL: Individual en 
la primera tarea y en gran grupo en la segunda 
tarea. 


OBJETIVO: conocer los diferentes tipos de familia que podemos encontrar en mi ciudad y como 
se estructuran a nivel social 


CONTENIDOS: 

Conocimiento de la familia y su estructura. Desarrollo de la Expresión plástica y la creatividad a 
través de dibujo. Pautas de actuación e intervención de un debate (a través de la asamblea). Desa- 
rrollo de la Expresión oral y discursivo y la creatividad a través de dibujo. Distinción de animales 
salvajes frente a domésticos. 


PAPEL DEL ALUMNO/A: 

El alumno es quien realizará las dos tareas 
encomendadas (dibujo y explicación del di- 
bujo).Además participara de forma activa en 
la asamblea y podrá observar las similitudes 
y diferencias de su familia con la del resto de 
compañeros. 


PAPEL DEL PROFESOR/A: 

El profesor explicará las tareas que deben rea- 
lizar los alumnos y ayudará a los niños en caso 
de que no sepan expresar su dibujo.Moderará 
el pequeño debate que pueda surgir, propor- 
cionando interrogantes que ayuden a crear un 
conflicto cognitivo en los niños. 


DESARROLLO: Pediremos a los niños que realicen de forma individual un dibujo de su familia, 
donde les insistiremos en que pongan a todos los miembros (incluyendo mascotas).A continua- 
ción nos reuniremos en la alfombra de la asamblea y cada uno deberá explicar su dibujo al resto 
de sus compañeros. Identificará a los diferentes miembros de la familia y comentará cual es su 
función dentro del grupo familiar 


MATERIALES Y RECURSOS: Folios, lápiz, colores. 
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Se les pidió a los alumnos que expresaran desde su experiencia personal cuáles ha- 
bian sido los puntos débiles de la asignatura, destacando los siguientes: las dinàmicas 
de trabajo eran repetitivas y no le vefan el sentido a tener que diseñar actividades que 
no iban a experimentar. Tenían la sensación de no haber aprendido suficiente durante 
la Carrera en general, y a pesar de que ciertos profesores insistían en un enfoque glo- 
balizado, algunos de los tutores de pràctica terminaban centràndose exclusivamente 
en su àrea de conocimiento. También señalaban que la ratio de alumnos de la asigna- 
tura de Formación Previa no debía ser tan alta, pues esto dificulta poder realizar los 
trabajos de forma adecuada. 


También podemos destacar una serie de inquietudes relacionadas con la gestión del 
aula, demandando "recetas màgicas" para enfrentarse a determinadas situaciones 
(conflictos con los alumnos, relaciones con la familia, etc.). 


Estos resultados confirman el fenómeno, comunicado en diversos estudios, de la di- 
sociación entre la formación teórica universitaria y la preocupación del estudiante de 
magisterio por los problemas pràcticos de la gestión diaria del aula. También obser- 
vamos las dificultades para construir un conocimiento integrado, pues los distintos 
departamentos que intervienen en la propuesta mantienen un apego disciplinar que 
hace muy difícil la colaboración. Todo esto nos lleva a reformular nuestra propuesta, 
que presentamos a continuación. 


4. Propuestas de Mejora 


Desde esta propuesta de trabajo se plantea que las conexiones se hagan desde la 
perspectiva del alumnado y sus necesidades e intereses, siendo el papel del profeso- 
rado el acompañamiento en su aprendizaje (Zembal-Saul et al., 2000, Martin del Pozo 
et al., 2011). Además, esta propuesta de innovación docente supone un aprendizaje 
para el propio profesorado sobre el trabajo en equipo y la integración de los conteni- 
dos, así como una oportunidad para la puesta en práctica de modelos didácticos más 
alternativos, como es el diseño de proyectos de enseñanza integrados e innovadores. 


Teniendo en cuenta tanto nuestra experiencia como las valoraciones de los estudian- 
tes, se propone una revisión en profundidad de la asignatura de Formación Previa a 
las Prácticas, considerando los siguientes aspectos: 


e Todos los docentes implicados en la fase previa deben ser también tutores 
de práctica durante la estancia de los alumnos en los centros educativos. 


e Desdoblar los grupos de modo que la ratio no supere los 40 alumnos, pero 
manteniendo la carga docente de los departamentos. 


e Enseñar experiencias significativas por parte de los propios maestros de pre- 
paración a las prácticas, así como formas de trabajo de las distintas meto- 
dologías que nos podemos encontrar en el aula de Infantil (cómo suele ser 
el trabajo por proyectos con metodologías investigativas, fichas, etc.), dando 
ejemplo de cada una de ellas. 
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+ Sustituir los numerosos videos de análisis en todas las asignaturas por ex- 
periencias de orientadores, psicopedagogos, psicólogos infantiles, madres y 
padres, profesores con experiencia, etc., 


e Mayor comunicación entre el profesorado, para que todos trabajen en una 
misma línea y hagamos trabajos realmente globalizados, no compartimen- 
tados por áreas. 
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EDUCACION INFANTIL Y PRIMARIA: LA REALIDAD 
COMO ELEMENTO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE 


MERCEDES VALBUENA BARRASA 
Jesús ANGEL VALVERDE ORTEGA 


Universidad de Valladolid 


Se presenta el diseño de los proyectos de aprendizaje tutelado que elaboran los alum- 
nos en los seminarios y en las prácticas de las asignaturas de los grados de Educación 
Primaria e Infantil de la Universidad de Valladolid (Campus de Valladolid y Segovia). 
En ellos se proponen temas que relacionan los contenidos teóricos de las asignaturas, 
con la práctica sobre la realidad espacial y temporal de los alumnos de los colegios de 
Primaria e Infantil, centrando dichos proyectos sobre el entorno en Educación Infantil 
y sobre el paisaje en Educación Primaria. Estos proyectos se apoyan en metodologías 
experimentales de carácter topográfico, asícomo observacionales de carácter percep- 
tivo que permiten tener una visión más integrada de la realidad. 


1. Didáctica de las ciencias sociales. Realidad, entorno y paisaje 


El significado y la importancia de la didáctica de las ciencias sociales dentro de los 
grados de Educación Infantil y Educación Primaria, se valoran cada vez más, cuanto 
más vinculados estén sus contenidos con los de las áreas curriculares de Educación 
Infantil y Primaria (Pagés y Santisteban, 2011; Aranda Hernando, 2011); además, el 
propio contenido de los grados, tanto por el desarrollo de las competencias profe- 
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sionales, como por el de las guias docentes y por el propio contenido de los temas, 
exigen esa vinculación. Por otro lado, como indican Canals y Gonzàlez (2011), el currí- 
culo de Conocimiento del Medio tiene como finalidad proporcionar al alumnado los 
conocimientos y los instrumentos necesarios para ubicarse en el entorno en el que 
vive, para comprenderlo y así aprender a respetarlo. Por todo ello, desde la didàctica 
de las ciencias sociales se aportan contenidos, recursos y técnicas para comprender 
la realidad, y es esta realidad, la que el alumnado de los grados de Educación Infantil 
y Primaria debe aprender a analizar relacionando los contenidos de las diferentes dis- 
ciplinas sociales que configuran el àrea para que, ya como docentes, puedan guiar el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de los contenidos del entorno, y del medio natural, 
social y cultural a través de los diferentes ciclos, desde la Educación Infantil hasta la 
Educación Primaria. 


Se convierte así, la didàctica de las ciencias sociales, en un puente estructural y meto- 
dológico entre la realidad, el entorno, el medio, el lugar y el paisaje, y en un proceso 
de enseñanza-aprendizaje para los alumnos del grado, imprescindible para su futura 
labor docente, y en donde la relación teoría pràctica dentro de la propia disciplina 
resulta una necesidad ineludible para sustentarla. La pràctica curricular no puede 
desvincularse de la realidad del propio alumno o de los problemas que le rodean. El 
entorno y el paisaje proporcionan suficientes espacios, territorios y contenidos don- 
de analizar, pensar y reflexionar sobre la realidad, tal como se indica por Valbuena y 
Valverde (2000). 


Resulta conveniente aclarar el alcance, significado y utilización de algunos conceptos 
clave que vamos a incluir en el texto y que suelen provocar una cierta confusión en el 
uso de los mismos y que esencialmente son los siguientes: realidad, entorno, medio, 
paisaje, espacio, al margen de su significado etimológico, queremos efectuar una serie 
de precisiones, para su conocimiento y concreción didàctica. Entendemos por: 


+ Realidad: El conjunto de lo real basado en la percepción sensorial, en la 
cognición interior personal y en el orden material de las cosas. 


* entorno: La realidad inmediata vivida por el niño o niña entre los 0 y los 6 
años, y que forma parte de los lugares en los que vive, observa y experi- 
menta. 


* Medio: La realidad mediata e inmediata, percibida por el niño o niña de 6 
a 12 años, y que forma parte de sus recuerdos, informaciones, imágenes y 
construcción de conocimiento, que ha vivido percibido y experimentado. 


* Espacio: El lugar físico que ocupan objetos, personas y animales dentro de 
la realidad. 


e paisaje: Estructura organizada de elementos y factores de la realidad que 
tiene una cierta coherencia por determinadas características significantes 
en las que predominan un uso, una función o una finalidad. 
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2. El entorno en el curriculo de la educación infantil 


En el proceso de enseñanza-aprendizaje, el alumnado de Educación Infantil compren- 
de la realidad que le rodea siguiendo un proceso evolutivo y constructivo en relación 
con su propio conocimiento sensorial, experiencial y cognitivo. Este proceso construc- 
tivo de la comprensión de la realidad sigue unas pautas en las que el niño y la niña 
van pasando de lo mas próximo, vivido y vinculado a sus intereses (entorno) a lo mas 
alejado y concebido (medio); de lo mas concreto (lo local, lo cercano) a lo mas abstrac- 
to (lo nacional y lo internacional), de lo mas bàsico (elementos, partes) a lo mas com- 
plejo (factores, todos) y finalmente de lo mas particular a lo mas global. Si bien, ya en 
la Educación Primaria, como expresa Roser Batllori (2002), no hay antagonismo entre 
lo local y lo global, las escalas de análisis se deben combinar para explicar cualquier 
fenómeno espacial. 


Entendemos así, este proceso de construcción y comprensión de la realidad como un 
proceso de enseñanza-aprendizaje en el que el alumnado de Educación Infantil, en 
sus dos ciclos, se interesa por el entorno más cercano y le va descubriendo y conquis- 
tando, pasando de su entorno vivido a su entorno percibido. Ahora bien, este proceso 
es continuo y secuenciado pero con determinados límites de comprensión de la reali- 
dad por parte de los alumnos, que vienen señalados por lo siguientes aspectos: por su 
desarrollo sensorial; por su desarrollo cronológico; por su desarrollo psicológico; por 
su Capacidad de observar y experimentar con la realidad; por su capacidad de com- 
prender y relacionar los elementos de la realidad entre sí, construyendo realidades 
cada vez más complejas y más difíciles de observar directamente. 


El curriculo de Educación Infantil, aprobado en la comunidad autónoma de Castilla 
y León en 2008, en ambos ciclos, hace referencia de un modo casi permanente al 
concepto entorno desechando la utilización del concepto medio. Esta idea se aprecia 
desde la propia denominación del área como conocimiento del entorno, en la que 
posibilita al alumno el descubrimiento, comprensión y representación de todo lo que 
forma parte de la realidad más próxima, hasta en la descripción de las competencias 
objetivos, contenidos y evaluación de los bloques temáticos del currículo. De esta ma- 
nera, el entorno que los niños y las niñas observan y que ocupa un espacio, se compo- 
ne de objetos, seres vivos y personas que se relacionan entre sí, formando parte de la 
realidad que el niño y la niña viven. 


El bloque temático “Cultura y vida en sociedad" se organiza en torno a centros de inte- 
rés en los que el niño vive: la familia, la escuela (centro escolar), el barrio o la localidad; 
el ámbito social (el “medio social”). Este entorno social, posibilita tener experiencias e 
interaccionar con otros niños y con los adultos y, por lo tanto, conocer determinadas 
normas y valores de estos grupos. 


En resumen, el entorno se constituye como el lugar más próximo al niño y a la niña, 
donde se sitúan los centros de interés, en donde viven, observan y experimentan y 
en donde perciben y conocen los diferentes elementos comunes y particulares de su 
realidad social. 
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3. El paisaje en educación primaria (area de conocimiento del medio natural, 
social y cultural) 


En este proceso de conocimiento de la realidad, el alumnado pasa de Educación Infan- 
til a Educación Primaria a través, de un aporte de un mayor número de observaciones 
y experiencias y de la realidad vivida y por lo tanto, es capaz de reconocer y compren- 
der lugares, espacios y realidades no observadas directamente, es decir, pasa de vivir 
el entorno en el que ha tenido experiencias sensoriales directas e indirectas, y en el 
que ha aprendido a reconocer y diferenciar elementos concretos, a reconocer el me- 
dio como "conjunto de elementos, sucesos, factores y procesos diversos que tienen 
lugar en el entorno de las personas y donde, a su vez, Su vida y actuaciones adquieren 
significado" tal como viene referenciado en el currículo. 


Este cambio implica por primera vez el reconocimiento de realidades complejas, en 
el que determinados conceptos abstractos adquieren su màximo alcance. Entre ellos 
citamos los siguientes vinculados ahora al medio social: paisaje, ambiente, recursos 
naturales, vida, salud. 


El paisaje se convierte, así, dentro del àrea de Conocimiento del Medio Natural y Social 
y Cultural, en uno de los centros de interés esencial para configurar la idea de Medio. 


El conjunto de elementos y factores del entorno natural y social adquieren su signifi- 
cado al organizarse en la realidad que observa y experimenta, a través de los sentidos, 
conformando el paisaje, que presenta un aspecto externo observable (fenosistema) y 
uno interno analizable (criptosistema), el paisaje es así, la expresión del orden mate- 
rial de la realidad, y el resultado de la interacción con las personas y con el grupo social 
organizado. El medio es en este caso un concepto más amplio que el paisaje ya que 
incorpora además la expresión subjetiva y empática sobre el paisaje. 


Es evidente que los límites de comprensión que el alumno tiene en Educación Prima- 
ria han aumentado, de tal forma, que la mayor parte de sus sentidos han alcanzado 
su máxima extensión, que la construcción de su pensamiento es cada vez más com- 
pleja, que puede elaborar en tercer ciclo las primeras aproximaciones al pensamiento 
científico. El alumno elabora ya conceptos concretos sin tener presente la realidad 
observada e, incluso, en tercer ciclo, puede desarrollar conceptos abstractos que im- 
plican complejas elaboraciones y sistematizaciones. De esta manera se establece una 
relación biunivoca entre los dos conceptos base del paisaje: espacio y tiempo. 


El espacio y el tiempo relacionados con un lugar, un paisaje o una acción adquieren ya 
su significado, y se organizan como soporte del paisaje humanizado. Ambos concep- 
tos no pueden separarse aún, ya que la manera de comprender el paisaje por parte 
del alumno exige que tiempo y espacio sigan vinculados, porque la comprensión sepa- 
rada de ambos conceptos, implica diferenciar categorías que aún no puede compren- 
der (ej. la sucesión de cambios en un objeto implica que el alumno tenga presente 
dicho objeto en un espacio). Esta separación la conseguirá al finalizar el tercer ciclo. 


De los siete bloques temáticos que conforman el área de Conocimiento del Medio 
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Natural, Social y Cultural de Educación Primaria, tres tienen una relación directa con la 
didàctica de las ciencias sociales: 


- Bloque 1. Geografia. El entorno y su conservación. 
- Bloque 4. Personas, culturas y organización social. 
- Bloque 5. Historia. El cambio en el tiempo. 


El Bloque 1. "Geografía. El entorno y su conservación". Se puede definir como una mezcla 
de diversos contenidos de carácter geográfico (incluyen aspectos vinculados al en- 
torno y a la Naturaleza; bloques temáticos ya incluidos en la Educación Infantil y, en 
general, aspectos vinculados al espacio geográfico y al denominado Medio Ambiente) 
se organizan a través de los tres ciclos en torno a tres grandes ámbitos: 


Primer ciclo Segundo ciclo Tercer ciclo 


El Universo (el Sis- 
tema Solar). 


El Universo (el Sistema 
Solar, las estaciones). 


El Universo (el pla- 
neta Tierra). 


Los paisajes (el clima y 
el relieve). Los pai- 
sajes de España. 


El Medio Ambiente 
(los espacios natu- 
rales protegidos). 


El paisaje (el entorno 
próximo y los ele- 
mentos del paisaje). 


El paisaje (elementos at- 
mosféricos y minerales). 


El Medio Ambiente (Eco- 
sistemas y conservación 
de espacios naturales). 


El Medio Ambiente 
(su conservación). 


El Bloque 4. “Personas, cultura y organización social". Es una continuidad con los conte- 
nidos correspondientes al Bloque 3 de Educación Infantil, titulado “Cultura y vida en 
sociedad", incluye un conjunto de contenidos que se puede organizar en torno a los 


siguientes ámbitos: 


Primer Ciclo 


Segundo Ciclo 


Tercer Ciclo. 


Formas de organiza- 
ción social del entorno 
del alumno (familia, 
escuela, municipio). 
Valores participativos 


Formas de organización 
social del entorno (la 
familia, la vida escolar, 
las normas de conviven- 
cia, la administración). 


Formas de organización 
social (instituciones de 
gobierno municipales, 
autonómicas y del Esta- 
do. España y Europa). 


La organización 
económica del Medio 
(productores y consu- 
midores. El comercio). 


La organización eco- 
nómica del Medio (los 
sectores de producción). 


La organización econó- 
mica del Medio (la eco- 
nomía y la producción 
de bienes y consumo). 


La organización del 
espacio social (Medio 


Rural y Medio Urbano). 


La organización del espa- 
cio social (la población, 
la organización política 
y territorial de España. 

Manifestaciones cultura- 
les en Castilla y León). 


La organización del 
espacio social (la 
población de España y 
Europa, las migraciones, 
la diversidad cultural y 
lingüística de España). 


Los servicios públicos, 
medios de comuni- 
cación y transporte. 


Los servicios públi- 

cos (bienes y servi- 
cios. La movilidad 
y el transporte). 


Los servicios públi- 
cos (La función de 
las comunicaciones y 
medios de transporte). 
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El Bloque 5. "Historia y cambio en el tiempo". La aparición del concepto "tiempo" en 
relación con la realidad del alumno se ensefia y aprende en este bloque como nue- 
Va propuesta conceptual en la Educación Primaria ya que, en Educación Infantil ape- 
nas se han analizado los aspectos temporales de la realidad. Pero es ahora cuando 
determinados categorías de este concepto adquieren una mayor importancia por la 
capacidad cognitiva que el alumno tiene de comprenderlas: la sucesión de los aconte- 
cimientos en el tiempo en el entorno del alumno y las relaciones de pasado, presente 
y futuro en la realidad visible, siguiendo una cronología histórica, son los contenidos 
que conforman este bloque, y que se organizan en torno a los siguientes ámbitos: 


Primer Ciclo Segundo Ciclo Tercer Ciclo 


El tiempo en la vida 
del alumno y de la 
sociedad. Su evolución 
y medida. El calenda- 
rio, La cronología. 


La Cronología his- 
tórica (Datación y 
periodización). 


La Cronología histórica. 
Cambios y permanencias. 


El tiempo en el Las grandes civilizacio- Los grandes perio- 
paisaje humano (la nes: Rasgos diferencia- dos históricos en la 
riqueza histórico-ar- les de las sociedades Historia de España 
tística del pasado). a través del tiempo. y Castilla y León. 

El tiempo en el paisaje El tiempo en el paisaje 
La Historia y su valor humano (Los estilos humano (El patrimo- 
en el pasado. artísticos, la riqueza artís- | nio cultural y artístico 
tica en Castilla y León). de Castilla y León). 


Quedan así configurados estos dos conceptos de entorno y paisaje como aspectos de 
la realidad vinculados al currículo de Educación Infantil y Educación Primaria, y en su 
correspondientes áreas curriculares. 


4. La relación teoría/práctica en los grados de educación infantil y educación 
primaria 


Si se ponen en relación los contenidos de los currículos del área de Conocimiento del 
entorno y Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural, y los contenidos de las 
asignaturas del grado, vemos que existe la necesidad de establecer una relación entre 
la realidad (centros de interés) para enseñar y aprender en Educación Infantil y Educa- 
ción Primaria, y las competencias, objetivos y contenidos de las asignaturas de grado; 
y esa relación la establecemos en la práctica de dichas asignaturas, a través de los 
denominados “Proyectos de Aprendizaje tutelados”, vinculados en la asignatura del 
grado de Educación Primaria “didáctica de las ciencias sociales” y en Educación Infantil 
a “Desarrollo curricular de las Ciencias Sociales en la Educación Infantil”. 


Estos proyectos de aprendizaje tutelado, tal como se han diseñado y puesto en prác- 
tica presentan diversas características comunes que resaltamos: 


1) Tratan de unir en su desarrollo, la investigación de los alumnos del grado 
sobre centros de Interés de los alumnos de Educación Infantil y sobre el pai- 
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saje en Educación Primaria, con la incorporación de propuestas de recursos 
y técnicas que aportan creatividad imaginación así como, la incorporación de 
nuevas tecnologias. 


2) Ponen en valor el aspecto pràctico de las ciencias sociales, exigiendo un co- 
nocimiento teórico previo de conceptos clave de caràcter espacial, temporal 
y social vinculados a la realidad. 


3) Incorporan a las propuestas de proyectos de los alumnos aspectos vincula- 
dos a mecanismos de percepción sensorial en relación con el conocimiento 
de la realidad. 


4) Permiten la utilización de técnicas e instrumentos necesarios para cuantifi- 
Car aspectos concretos de la realidad observada y experimentada. 


5) Estos proyectos de aprendizaje tutelado se formulan como modelos aplica- 
bles a cualquier entorno y paisaje, en su desarrollo estàn localizados en un 
lugar concreto. 


6) Analizan cada uno de los elementos del entorno y del paisaje como posibles 
centros de interés aplicables a la Educación Infantil y a la Educación Primaria. 


7) Investigan la realidad físico-social y cultural próxima o lejana al alumno para 
conseguir su comprensión, a través de la integración de los diferentes conte- 
nidos disciplinares de las ciencias sociales. 


4.1. El Proyecto de aprendizaje tutelado correspondiente al grado de Educación Primaria 


Se propone a los alumnos que decidan un paisaje rural de la provincia de Burgos y 
Segovia y se les aporta como material un mapa topográfico escala 1:50000. En su caso, 
cada grupo de alumnos (4-5 alumnos) escoge un mapa concreto y, tomando como 
base el mismo, se explica en clase diferentes conceptos vinculados a: lenguaje car- 
tográfico, coordenadas geográficas y escalas; situación, localización, emplazamiento; 
lenguaje topográfico (curvas de nivel, pendientes y formas topográficas); aspecto de 
vegetación y su representación; aspectos hídricos e hidrográficos; aspectos de relieve 
y formas de erosión; aspectos vinculados al cultivo; aspectos de poblamiento y redes 
de comunicación y vialidad; Aspectos toponímicos y su significado; Aspectos culturales 
y sociales reflejados en los mapas topográficos. 


Al mismo tiempo, se les indica que trabajen en los ordenadores de clase o en los 
portátiles utilizando la aplicación del IGN (SIGNA. Sistema de Información Geográfica 
Nacional de España), los contenidos explicados en las clases prácticas. Esta aplicación 
permite visualizar los mapas topográficos en cualquier escala con imagen satélite e 
imagen-mapa y localizar elementos del entorno y el paisaje con bastante concreción. 
Finalmente, se les proporciona información mediante textos, imágenes y otros mapas 
de la zona o la que ellos mismos han adquirido en el proceso de su investigación. El 
desarrollo de este proyecto se complementa con actividades complementarias (viaje 
a la zona escogida) para conocer “in situ” los lugares y paisajes representados en el 
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mapa. 


Esta salida complementaria se acompaña de explicaciones sobre cada uno de los as- 
pectos previamente analizados en las clases practicas, añadiendo pequeñas experien- 
cias de caràcter perceptivo (sonoras, visuales, olorosas, gustativas y tactiles). 


Como resultado de estas actividades, elaboran el proyecto que entregan al final de 
curso, en el cual deben resaltar cuatro aspectos: 


a) La relación que existe entre todos los elementos y factores del paisaje así 
como, la integración de contenidos de Ciencias Sociales que explican el mis- 
mo. 


b) La evolución ambiental del paisaje producto de la acción humana. 


c) Los aspectos perceptivos del paisaje para comprenderlo de un modo inte- 
grado. 


d) Propuesta de posible aplicación a un contenido concreto del currículo de 
Educación Primaria (en el ciclo y en el nivel correspondiente, que los alumnos 
deciden). 


4.2. El Proyecto de aprendizaje tutelado correspondiente al grado de Educación Infantil 


Está vinculado al conocimiento y análisis del entorno, entendiendo éste como el lugar 
donde el alumno vive, tiene sus experiencias, observaciones y donde están ubicados 
sus centros de interés (la casa, la familia, la plaza, la calle, la clase, las fiestas, los pa- 
seos, el ocio...) que se convierten así en núcleos temáticos del currículo. El proyecto de 
aprendizaje tutelado incluye el conocimiento de elementos y factores de la realidad, 
que el alumnado del grado debe tratar, como un recurso para desarrollar durante el 
periodo de prácticas docentes con los alumnos de Educación Infantil. 


La elaboración del proyecto se desarrolla en las siguientes fases: 


1. Se proporciona al alumnado, en el comienzo del curso, un listado de centros 
de interés correspondientes a contenidos-conceptos del área curricular de 
Conocimiento del entorno, bien de primer o segundo ciclo. Estos centros de 
interés pueden tener un predominio de contenidos espaciales, temporales o 
sociales, aunque en Educación Infantil resulta complejo y difícil separar unos 
de otros, dado el carácter globalizador de los mismos. 


2. Seindica a los alumnos que el recurso y/o proyecto debe organizarse sobre 
determinados soportes tecnológicos o instrumentales (juegos, simulaciones, 
maquetas, representaciones, percepciones sensoriales, salidas escolares e 
itinerarios...). 


3. Los alumnos de grado realizan asi, una propuesta de recurso y/o proyecto 
didàctico que, tutorizado por el profesor, debe tener un soporte didàctico 
vinculado a contenidos concretos del area curricular. 
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En el desarrollo del proyecto se les indica que, el soporte puede ser cualquier mate- 
rial didàctico: aplicaciones informàticas (montajes de imàgenes), percepciones senso- 
riales (reconocimiento de olores y sonidos de la casa, tacto de materiales, reconoci- 
miento de la termicidad de los objetos...), materiales diversos (madera para maquetas, 
telas para simulaciones) o, incluso, representaciones especiales (dibujos de objetos, 
edificios, animales, plantas). Se les anima igualmente a que hagan un proyecto con 
caràcter imaginativo, creando nuevos materiales, nuevas ideas y nuevos formatos. 
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Introducción 


En mi opinión, y a la vista del resultado de la instrumentalización política del cu- 
rrículo de educación cívica y de ciencias sociales y de los retos que la actualidad 
presenta a los jóvenes, la opción por el desarrollo del pensamiento crítico y la 
reconstrucción social es la que mejor puede prepararlos para participar en la vida 
política democràtica de sus comunidades y del mundo. Y, ademés, es la que faci- 
lita una mejor relación entre educación cívica y ensefianza de las ciencias sociales 
y de la historia (Pagès, 2005, p. 45). 


En esta comunicación pretendo exponer algunas de las conclusiones que se derivan 
de un anàlisis cualitativo de trabajos de clase realizados por mis alumnos e insertos 
en la asignatura de didàctica de ciencias sociales para la educación primaria. Mi pro- 
pósito era saber, si el conocimiento profundo y crítico del entorno del alumno, como 
único instrumento, suscitaba o desarrollaba una nueva conciencia ciudadana en mis 
alumnos y sobre todo si esta estrategia permitia la transposición didàctica a primaria. 


Estos trabajos son un exponente de la convergencia de las pautas del anàlisis regional 
crítico con las del método por proyectos en torno a lo que se ha llamado controversial 
issues o temas controvertidos. He querido sumarme a esta fructífera tradición que 
se ha desarrollado en España en los últimos decenios haciendo modesta mención a 
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algunos de los trabajos existentes en este àmbito. 


En mis conclusiones se revelan las características de los proyectos y trabajos que tra- 
tan cuestiones controvertidas que parecen contribuir a lograr la mejor formación en 
educación para la ciudadanía democrática de los estudiantes. En esta muestra, si que 
se vislumbra el potencial del conocimiento como instrumento de liberación o también 
el potencial de las competencias básicas como poderes que asume la tradición crítica. 


La cualificación como educadores en ciudadanía desarrollada, queda patente en los 
trabajos presentados. En estos se describen, se razonan los factores que causan los 
problemas, conflictos o temas controvertidos y se reflexiona sobre el proceso. Una 
vez comprendida la situación se simula una programación en la que se trataría el pro- 
blema en un aula de educación primaria. 


La tradición en el uso del conflicto y de los temas controvertidos en el entorno 
vivido para la educación en valores 


El uso de las ciencias sociales como vehículo de valores tiene una larga tradición. He 
basado mi planteamiento en la idea de que el conflicto se puede usar como catego- 
ría legítima de conceptualización y como un aspecto esencial y válido de la vida en 
comunidad en tanto que las personas hacen y desean cosas diferentes y sin duda se 
mueven en virtud de valores diferentes. Creo que comprender que la sociedad real es 
conflicto y cambio y no un sistema funcional cerrado puede facilitar un análisis más 
riguroso de la sociedad y de la economía y de su repercusión en el territorio. 


Como, entre otros (Crick y Lister, 1978; Fulop et al., 2007; Arthur y Davies, 2008), se- 
ñala Apple (2008), la sociedad no es un engranaje, organismo o sistema ordenado 
y estático sino que el cambio en los elementos y en la estructura básica son la nota 
dominante. Los conflictos constituyen el producto de estos cambios y por su propia 
naturaleza son fuente de progreso. 


En nuestro país la concepción crítica en ciencias sociales está aceptada desde hace 
decenios. Rozada (1994) recoge la actitud general de los autores y grupos de trabajo 
pertenecientes a este campo de estudio y de investigación: 


En España, en el campo de la enseñanza de las ciencias sociales, los Movimientos 
de Renovación Pedagógica, podrían reclamar para ellos y para las tradiciones de 
las que se sienten herederos (Escuela Nueva, etc.) la crítica al saber académico 
representado por las disciplinas y la consiguiente propuesta de orientarse hacia 
los problemas (Rozada, 1994, p. 39). 


García y de Alba reiteran esta opinión un decenio más tarde: 


“El trabajo en torno a problemas sociales y ambientales relevantes constituye una 
opción alternativa arraigada, defendida por muchos grupos de innovación y am- 
parada en una larga tradición renovadora de enseñanza de las ciencias sociales” 
(García y de Alba, 2004, p.83). 


Entre uno y otro se encuentra el importante volumen que recoge las aportaciones de 
la Asociación de Didáctica de las ciencias sociales en 1998 sobre los valores y la didác- 
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tica de las ciencias sociales (AAVV, 1998). En mi intervención educativa intento llevar 
a Cabo lo propuesto por Pagès (1998, p. 17): "dar sentido a "las pràcticas sociales de 
los ciudadanos y de las ciudadanas”. Espero, en virtud de la metodología de análisis 
activo y comprometido adoptado, contribuir a la labor doble y complementaria de 
socialización y contra-socialización de mis estudiantes tal como reclamaba Ernesto 
Gómez (1998). 


La profesora Benejam (1997) expresaba así su posición: 


La teoría crítica en la que nos situamos —desde un profundo respeto por el rigor 
científico, por la personalidad del alumno y desde la lectura atenta de la reflexión 
postmoderna— nos lleva a afirmar que el objetivo esencial y justificable de la Di- 
dáctica de las ciencias sociales es la formación de nuestros alumnos como ciuda- 
danos de un sistema democrático y alternativo (Benejam, 1997, p. 47). 


Comes (1997, p.178) también expresa su preferencia razonada por este enfoque: 


Esto significa que el enfoque crítico, debe suponer el eje troncal del programa de 
geografía en la enseñanza, lo que no implica que los saberes técnicos o instru- 
mentales y la información descriptiva desaparezcan, solo supone que deben estar 
supeditados al contexto de aprendizaje generado a partir de un enfoque crítico. 


García Ruiz (2007) y de Alba (2007) consideran que en educación para la ciudadanía 
debemos dotar de técnicas a los alumnos para que puedan interpretar críticamente 
fuentes e información y desarrollar el pensamiento crítico y sistemático mediante la 
indagación en problemas sociales. El conocimiento escolar según estos autores: 


(...) se formularía y se construiría no tanto en torno a temas sino en torno a pro- 
blemas, lo que afecta no solamente a la vertiente metodológica sino, sobre todo, 
a la epistemológica, pues no es lo mismo concebir el conocimiento en términos 
de producto acabado que en términos de construcción” (García y de Alba, 2007, 
p. 83). 


Procedimientos, habilidades y estrategias más eficaces para formar en ciudada- 
nía 

El puntal en el que se basa la asignatura de didáctica de ciencias sociales es un trabajo 
que, como ya he indicado, se estructura en torno a un problema percibido. Mis alum- 
nos tuvieron libertad para elegir el problema a tratar lo que puso en funcionamiento 
sus sentidos y su capacidad de percibir, produciendo un renovado vínculo cognitivo y 


afectivo con su espacio de vida y una sensibilización hacia los asuntos de su comuni- 
dad. 


Mis alumnos tenían unas pautas marcadas y cerradas para el estudio de los procesos 
y datos de una zona de Madrid de su elección. Además, debían presentar una progra- 
mación corta que trasladara a una hipotética aula del tercer ciclo de primaria el tema 
o problema estudiado en la primera parte, con el objetivo general de educar en la ciu- 
dadanía a unos niños de once años utilizando como vehículo el área de conocimiento 
del medio. 
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En la programación tenian libertad para desarrollar las estrategias y las actividades 
relacionadas con la ciudadanía. Para ello contaban con bibliografía relacionada con el 
tema y con un dossier de lecturas que recogían las directrices europeas y algunos artí- 
culos con ideas y actividades de directa aplicación en este nivel educativo. Evite emitir 
cualquier tipo de directriz en este sentido. 


En mi estudio de caso “emergieron” o se manifestaron en el transcurso de la inter- 
pretación de los trabajos una serie de procedimientos, estrategias, tareas o formas 
de procesar e interpretar los datos del análisis regional crítico, que eran indicativos 
claros del nivel de eficacia educativa y por ello, susceptibles de constituir categorías 
aplicables a otros contextos. Esta eficacia se manifiesta tanto en el ámbito cognitivo 
como en el actitudinal y de valores de ciudadanía. Utilicé para medirla, una batería de 
once criterios que obedecen al modelo de educación para la ciudadanía democrática 
maximalista (Fouts y Lee, 2005). 


Procedimientos y tareas que procesan los datos relativos al tema controvertido 


En primer lugar, el conjunto de tareas relacionadas con el acopio de datos e infor- 
mación, su procesado y su uso para describir y explicar el fenómeno se reveló como 
crucial. Sirven para comprender el problema, es decir por un lado conocer sus causas 
y consecuencias y por otro lado, para formar opiniones y actitudes sobre la sociedad, 
la economía y el territorio que lo contextualiza; es fundamental para la creación y el 
desarrollo de la propuesta docente y educativa. Otras tareas pueden suplirse o corre- 
girse pero este conjunto de conocimientos es condición sine qua non. El dominio de los 
cambios de escala, tanto temporal como espacial fue determinante. 


El uso de la bibliografía adecuada y suficiente fue muy importante, ya que era la que 
documentaba e informaba sobre procesos más o menos complejos, asimismo, per- 
mitía no solo describir los fenómenos sociales y económicos y los procesos espacia- 
les objeto de estudio, sobre todo permitía conocer las causas subyacentes ya fueran 
obvias u ocultas, y además las relaciones entre ellas. Los grupos que desempeñaron 
mejor su función formativa fueron los que pudieron dirigir a sus alumnos hacia los 
fenómenos socialmente relevantes porque los entresacaron de la multitud de datos 
disponibles. 


Habría que distinguir entre el conocimiento adquirido y presentado mediante aportes 
bibliográficos por un lado y, por otro, el conocimiento de primera mano, adquirido 
mediante encuestas o experiencias realizadas por el propio grupo, incluyendo ma- 
terial gráfico propio. Este tipo de información no fue necesario para lograr un buen 
resultado de conjunto, aunque, tampoco suficiente por si mismo. 


La presentación de los datos no fue un aspecto discriminante en este caso, ya que 
todos se esmeraron mucho en la presentación, que requería un documento escrito y 
otros documentos en soporte informático que recogieran, en formato presentación, 
todos los datos de orden gráfico como fotos, mapas, estadísticas y vídeos. Además 
debían presentar un power point específico para educación para la ciudadanía. Un uso 
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suficiente y sobre todo relevante, de este soporte es un buen indicador del dominio 
de los datos y de los supuestos ideológicos implícitos ya que permite aportar mucho 
material para ilustrar, probar o justificar texto y presentarlo a la clase y al profesor. 


Una definición clara y precisa del problema es una habilidad muy significativa. Ningu- 
no de los tres grupos menos valorados, consiguen definir con claridad o precisión el 
problema que les interesa o se abandona a medida que se desarrolla el trabajo. Ocu- 
rre lo contrario entre los que destacan. 


La expresión de la postura ideológica explícita o manifiesta en el registro lingúístico, 
está muy correlacionado con la eficacia tanto instructiva como formadora y es inexis- 
tente en los trabajos peor considerados. Se corresponde, además, con la presencia 
de términos y citas de carácter reivindicativo. Es, por otra parte reseñable que todos 
los grupos, en mayor o menor medida manifiestan la conciencia que sienten de ser 
agentes educadores. 


Procedimientos y tareas dentro de la intervención educativa propuesta por mis 
alumnos 


El conjunto de tareas de la intervención educativa es de gran importancia porque 
pone en evidencia la disposición real de mis alumnos a la hora de pasar a la acción 
en la labor educativa y muestra las habilidades adquiridas y capacitación para llevar a 
cabo la acción educativa. Cada grupo escogía la forma en que se llevaba a cabo esta 
intervención entre las que propone la teoría y la psicología educativa para el área de 
conocimiento del medio en el último ciclo de educación primaria. Siete grupos opta- 
ron por la inmersión temática y dos por la unidad didáctica. Escoger una u otra no pa- 
rece determinante para la educación en ciudadanía si nos atenemos a los resultados 
concretos de esta investigación. 


No obstante, la inmersión temática tiene una estructura y exige una serie de activida- 
des que en mi opinión favorecen el desarrollo de valores de convivencia participativa 
y democrática. 


+ Otorga derechos, sobre todo a decidir qué quieren conocer los propios alum- 
nos, pero también entraña responsabilidades ante el grupo propio, el grupo 
clase y el profesor. 

e Requiere trabajo en grupos pequeños y en gran grupo lo que ejercita la to- 
lerancia, la responsabilidad, la autonomía unida a la cooperación y la ayuda 
mutua. 


e Entrafia la adopción de decisiones en asamblea siguiendo un proceso dia- 
lógico en el que el profesor es mediador, guía o facilitador pero que deja el 
peso del qué y el cómo estudiar un tema al conjunto de los niños. 


* Son los niños en el grupo clase los que deciden qué estudiar. 


e Trabajan para sí mismos pero también para los demás, cooperando 
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dentro del grupo, para luego intercambiar lo aprendido con los otros 
grupos. 


+ Se hace el vínculo entre significatividad de los conocimientos, y por 
lo tanto eficacia del proceso de estudio, y autonomía en el trabajo, es 
decir adquisición de una actitud responsable ante sí mismos y ante los 
demás. 


* — El diàlogo en busca de consensos supone: 


e — El auto-conocimiento en lo que concierne a las capacidades y habilida- 
des, pero también a los valores, las creencias, las formas de relación y 
actitudes. 


* — El autocontrol y la tolerancia en los turnos de palabra y en los debates. 


+ — El desarrollo de la expresión oral y escrita de conceptos pero también 
de sentimientos y actitudes, lo que acrecienta tanto la autoestima 
como la responsabilidad frente a los otros. 


e o En esta estrategia, el desarrollo cognitivo lleva aparejado el desarrollo moral 
porque la propia estructura del trabajo obliga al niño a ampliar el grupo de 
referencia que sustenta e indica los valores. Éste pasa de la propia persona 
y la familia al conjunto de pares y a la aceptación de reglas y leyes que invo- 
lucran incluso a instituciones, como el propio colegio u otras organizaciones 
externas. 


Las competencias docentes logradas por mis alumnos: 


e Muestran la relación existente entre lo que han estudiado y comprendido del 
problema, y lo que plantean para sus alumnos. 


+ Se expresan en los objetivos e intenciones planteados así como en las di- 
rectrices de trabajo de la unidad didáctica o los subtemas propuestos en la 
inmersión temática. 


+ Demuestran su creatividad para la adecuación al aula de temas a veces ári- 
dos o duros, así como su grado de compromiso para formar futuros ciudada- 
nos. 


El conjunto de competencias está vinculado estrechamente a su dominio del proble- 
ma en su contexto. Es determinante la relación entre el conocimiento pormenorizado 
de la zona y del problema y el conjunto de actividades a realizar ya que dirigir a los 
niños al estudio de las variables apropiadas y a los lugares correctos exige un conoci- 
miento del presente y del pasado muy profundo de la zona. Lo mismo sucede con los 
subtemas de estudio que proponen los grupos que optan por la inmersión temática. 
Este es un punto discriminante claro que baja mucho la evaluación de los grupos me- 
nos valorados ya que de la calidad de estas actividades y subtemas, dependen varias 
habilidades posteriores a desarrollar en los niños. 
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La relación entre conocimiento y expresión crítica explícita marca el tono general de 
algunos trabajos e ilustra el compromiso en la formación de ciudadanos críticos. 


El siguiente conjunto que recoge las técnicas y habilidades de investigación y comuni- 
cación propuestas por mis alumnos para sus nifios, evidencia un alto grado de com- 
petencia en todos los grupos. Esta es una de sus competencias fundamentales como 
maestros. El paso del àmbito de lo personal a lo global es lo que confiere un caràcter 
o relevancia social a algunos de los trabajos. 


La última serie de habilidades recoge la producción mas concreta de informes, obje- 
tos, maquetas, cartas y en general propuestas, así como la pràctica dialógica (trabajo 
cooperativo con intercambio de opiniones y debates) y es patente su falta en aquellos 
grupos peor conceptuados y més alejados de una educación ciudadana mas compro- 
metida. 
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Introducción 


En las antiguas diplomaturas de maestros, el practicum era ya una asignatura de gran 
importancia, si bien, desde el inicio del EEES cobra un destacado lugar en la formación 
de los estudiantes a la vez que se promueve su consideración como un componente 
fundamental de los nuevos planes de estudio. En este sentido, en el actual grado de 
Educación Primaria, las pràcticas externas han cobrado un especial protagonismo. Se 
mantiene el desarrollo de dos periodos de pràcticas, practicum | y Il, pero de los nueve 
créditos que tenía esta antigua asignatura se ha ampliado hasta 24 créditos cada uno 
de ellos, lo que supone que los alumnos estàn en los centros educativos durante todo 
el primer semestre del segundo curso y durante el segundo semestre de cuarto, éste 
último una vez que han cursado la especialidad o itinerario elegido. Esta ampliación 
del período de pràcticas ha supuesto, a nivel de organización y gestión, relaciones 
muy estrechas entre la facultad y los centros educativos y entre los tutores universita- 
rios y los maestros. 


Asimismo, implica una reflexión de los objetivos, estrategias, actividades, evaluación, 
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etc., que fomenta, en la medida de lo posible, un período de análisis, de valoración 
entre la teoría de las aulas y la pràctica en los colegios. Reflexión que no debe solo 
recaer en el alumnado, sino también en el profesorado, en su labor como docente, en 
las enseñanzas que imparte y en cómo las imparte. Como sefiala Del Carmen (2010, p. 
49): "entendemos el practicum como un proceso de colaboración entre el profesorado 
universitario, los maestros y los estudiantes, orientado a la mejora educativa y al de- 
sarrollo profesional de los tres colectivos”. 


Tal como se contempla en la Guía de Pràcticas de nuestra Facultad, el practicum pre- 
tende una doble dimensión: 


e dimension formativo-práctica por la que el alumnado puede acercarse a la 
realidad profesional, lo que le posibilita el conocimiento y observación de la 
realidad escolar, ejercitarse en el desempefio de competencias profesiona- 
les elaboradas a nivel teórico: situarse ante realidades concretas: dominar 
técnicas y practicar destrezas, experimentar en situaciones controladas y au- 
torizadas; reflexionar sobre lo que se hace y lo que se puede hacer. 


e dimensión reflexivo-crítica ya que las competencias profesionales a desarro- 
llar por el alumnado requieren un escenario real. Reflexionar en y sobre la 
acción permite utilizar y contrastar instrumentos conceptuales que den res- 
puestas a demandas y problemas que necesariamente van a presentarse en 
la práctica. 


En relación con esta doble dimensión, se han establecido una serie de competencias: 


+ Comprender la función, las posibilidades y los límites de la educación en la 
sociedad actual y las competencias fundamentales que afectan a los colegios 
de educación primaria y a sus profesionales. Conocer modelos de mejora de 
la calidad con aplicación a los centros educativos. 


e Reflexionar sobre las prácticas de aula para innovar y mejorar la labor docen- 
te. Adquirir hábitos y destrezas para el aprendizaje autónomo y cooperativo 
y promoverlo entre los estudiantes. 


* Relacionar teoría y práctica con la realidad del aula y del centro. 


* Conocer formas de colaboración con los distintos sectores de la comunidad 
educativa y del entorno social. 


+ Controlar y hacer el seguimiento del proceso educativo y en particular el de 
enseñanza-aprendizaje mediante el dominio de las técnicas y estrategias ne- 
cesarias. 


A su vez, coincidimos con Zabalza (2010, p. 25) en considerar que “La perspectiva cu- 
rricular de la formación nos lleva a un proyecto formativo más integrado en el que la 
unidad no es cada una de las materias sino el conjunto de todas ellas, el propio Plan 
de Estudios”. Por tanto, el practicum debe ser un proyecto completamente integrado 
en el plan de estudio de todo el grado de Educación Primaria, que da a los estudiantes 
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la oportunidad de analizar, valorar y, en función de los resultados, plantear nuevas 
estrategias, herramientas, en la ensefianza de los contenidos adscritos a las ciencias 
sociales. En definitiva, nuestro trabajo pretende conocer y analizar el grado de conse- 
cución de las competencias específicas de las asignaturas de ciencias sociales durante 
el desarrollo del practicum, en qué grado nuestros discentes son capaces de trasladar, 
adaptar los conocimientos, contenidos y competencias que han adquirido con estas 
asignaturas a la docencia en el aula. Se trata de evitar la desconexión entre estas dos 
realidades educativas, que por lo general, se deja en manos del estudiante (Molina et 
al., 2008) y establecer un feedback que conlleve a una mejora de la calidad educativa. 


Entre las competencias marcadas en el Plan de Estudio del grado de Educación Prima- 
ria con respecto a nuestra disciplina, resaltamos: 


* Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a su trabajo o vocación 
de una forma profesional y posean las competencias que suelen demostrar- 
se por medio de la elaboración y defensa de argumentos y la resolución de 
problemas dentro de su área de estudio. 


* Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e interpretar datos 
relevantes para emitir juicios que incluyan una reflexión sobre temas 
relevantes de índole social, científica o ética. 


* Comprender los principios básicos de las ciencias sociales. 
* Conocer el currículo escolar de las ciencias sociales. 


e — Integrar el estudio histórico y geográfico desde una orientación instructiva y 
cultural. 


e Fomentar la educación democrática de la ciudadanía y la práctica del pensa- 
miento social crítico. 


e Desarrollar y evaluar contenidos del currículo mediante recursos didácticos 
apropiados y promover las competencias correspondientes en los estudian- 
tes. 


Es decir, no pretendemos solo determinar, valorar, si los alumnos han conseguido los 
conocimientos básicos de ciencias sociales, sino, sobre todo, tal como indica Santiste- 
ban (2008, p. 82): 


(...) si son capaces de favorecer una reflexión sobre las aportaciones de la ense- 
ñanza de la historia, la Geografía y el resto de las ciencias sociales a la formación 
de las personas y a la adquisición de una cultura democrática. 


(...) de hacer propuestas transdisciplinares sobre el conocimiento del medio, para 
la comprensión de la realidad desde la complejidad, para solucionar problemas 
reales y para actuar sobre el entorno. 


En definitiva, los objetivos de este trabajo se pueden concretar en: 


1. Conocer y detectar el grado de adquisición de los contenidos, competencias 
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y objetivos de las asignaturas de didàctica de las ciencias sociales. 


2. Determinar los problemas, las dificultades, que tienen nuestros alumnos 
para actuar como docentes de Educación Primaria de estas asignaturas. 


3. Modificar nuestra propuesta educativa para mejorar la formación inicial del 
profesorado. 


Metodología 


Para recoger la información hemos elaborado una encuesta específica dirigida a los 
maestros que han tutorizado a nuestros estudiantes del practicum Il durante el curso 
2012-13, pues son estos los que han cursado las asignaturas específicas de didàctica 
de las ciencias sociales. El cuestionario se centra, fundamentalmente, en el “conocer 
y saber hacer” de los alumnos en relación con las ciencias sociales, y hemos tomado 
como referencia los documentos de apoyo a la evaluación del MEC (1993) y las pro- 
puestas de Nieto (1994). 


Las encuestas han ido dirigidas a maestros tutores de once colegios de Extremadura, 
tanto públicos como concertados de ámbito rural y urbano, si bien, la mayoría de ellos 
se localizan en la ciudad de Cáceres puesto que, preferentemente, los estudiantes 
eligen realizar las prácticas en centros educativos de la ciudad. 


El cuestionario lo hemos dividido en cinco bloques relacionados con las siguientes 
temáticas: 


- Conocimiento sobre la disciplina. 

- Conocimiento de metodologías y estrategias de enseñanza. 
- Utilización de recursos y materiales. TIC. 

- Capacidad para la innovación. 

- Evaluación. 


En el capítulo de la comprensión de la disciplina hemos hecho hincapié en el dominio 
que los alumnos tienen de los conocimientos específicos de ciencias sociales, concep- 
tos, vocabulario y actitudes. Asimismo, contemplamos un apartado sobre los cono- 
cimientos que tienen de la región extremeña en cuanto a relieve, hidrología, clima, 
vegetación y fauna, historia extremeña, elementos del patrimonio histórico-artístico, 
patrimonio etnográfico, etc. Por último, preguntamos por el dominio que el alumno 
tiene de los contenidos procedimentales propios de nuestra materia (ejes cronoló- 
gicos, pirámides de población, mapas cartográficos, comentario de textos dirigidos, 
realización de climogramas, etc.). 


El bloque de Metodologías y Estrategias de enseñanza recoge diferentes Ítems enca- 
minados a conocer la utilización correcta de las diferentes estrategias de enseñanza 
relacionadas con las ciencias sociales que el alumno de prácticas puede llevar a cabo: 
¿hasta qué punto se trabajan estrategias expositivas?, ¿se utilizan las habilidades de 
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indagación e investigación2, :recurre el alumno a estrategias colaborativas, estudios 
de casos, juegos de simulación, etc.2 Además, se incluyen cuestiones sobre la capaci- 
dad y gestión sobre los tiempos y los espacios en el aula, la disposición para atender 
a las necesidades de la diversidad de alumnos de Primaria y la idoneidad para moti- 
varlos. 


La sección relacionada con los recursos materiales y tecnológicos, engloba una serie 
de cuestiones que hacen referencia por un lado a la utilización del libro de texto y los 
materiales impresos y por otro a la habilidad y uso adecuado de Internet. Este segun- 
do aspecto recoge el conocimiento que el alumno tiene sobre el sistema operativo 
Linux y el LibreOffice y el nivel de manejo y aplicación de las diferentes "herramientas 
de autor" y otras opciones que le ofrecen las TIC (Blogs, SlideShare, WebsQuest, JClic, 
ExLearning, Constructor...). 


El capitulo sobre la Capacidad de innovación busca determinar la idoneidad de auto- 
nomía de acción del alumno en el aula. Igualmente, se pretende valorar si es capaz de 
aplicar actividades originales o transformadoras, motivadoras y significativas. 


Por último, hemos incorporado un bloque referente a la evaluación: ¿emplea diferen- 
tes instrumentos y procedimientos de evaluación para verificar el grado de apren- 
dizaje de los alumnos?, ¿posee claridad y equidad de criterios para valorar tareas o 
trabajos escolares?, ¿realiza a menudo un análisis o reflexión de autoevaluación de su 
práctica docente?, son algunos de los ítems incluidos. 


Creemos que estas cuestiones pueden ser suficientes para valorar cómo se ha “des- 
envuelto” pedagógicamente cada alumno de prácticas en el aula. Cada sección viene 
acompañada de sus correspondientes ítems. Hemos optado por preguntas cortas y 
limitadas a tres opciones de respuesta (poco, regular y bien) con el fin de facilitar su 
cumplimentación. Se trata de cuestiones claras y concisas que cualquier docente de 
Primaria conoce y puede valorar. 


Para el procesamiento de los datos y su análisis hemos utilizado el programa SPSS, 
concretamente realizamos un análisis de frecuencias para detectar los aspectos posi- 
tivos y negativos de las variables introducidas en la encuesta. Para la elaboración de 
los gráficos hemos utilizado Microsoft Excel. 


Resultados 


En general, la participación y la colaboración de los colegios han sido muy aceptables, 
sin duda, estos resultados derivan de la propia implicación que los maestros, tradicio- 
nalmente, tienen en la formación de los futuros docentes, favorecido por la simplici- 
dad en la cumplimentación de la encuesta. A pesar de ello, detectamos algunos casos 
en los que siempre se marcan los valores superiores de todos los items establecidos, 
aspecto que nos ha llamado la atención. 


Por lo que respecta a los conocimientos de la disciplina, los resultados indican que los 
alumnos del grado poseen un buen nivel de los contenidos conceptuales y actitudina- 
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les, así como del vocabulario específico de nuestra materia. Sin embargo, con respecto 
a los procedimientos los resultados no son tan positivos, ello a pesar de que en todos 
los programas de las asignaturas se contemplan entre las actividades pràcticas. Este 
dato nos hace reflexionar sobre distintas cuestiones, tales como: 


e ¿no se trabajan lo suficiente en el grado los aspectos procedimentales vincu- 
lados a las CCSS? 


e ¿hay que incidir aun més en estos contenidos en las asignaturas de didáctica? 


e ¿Es dificil para los futuros docentes aplicar y desarrollar estos contenidos en 
el aula? 


Por otra parte, hay que resaltar que los conocimientos que poseen sobre la región ex- 
tremeña son deficientes, su Comunidad Autónoma, es para la mitad de estos alumnos 
una gran desconocida, pues solo un 44,44% de los alumnos poseen conocimientos 
aceptables de la realidad extremeña. Ello, a pesar, de que en las sucesivas etapas edu- 
cativas se recogen contenidos referentes a la comunidad y de que en el grado se cursa 
una asignatura específica sobre conocimiento y realidad de Extremadura. 


Grdfico 1: Conocimiento sobre la disciplina 
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En el apartado de metodologías y estrategias de enseñanza los resultados nos indi- 
can que un alto porcentaje de los alumnos del practicum son capaces de programar 
unidades didácticas, conocen y utilizan diferentes estrategias de enseñanza, tienen ca- 
pacidad para atender a la diversidad del alumnado y adaptarse a los ritmos de apren- 
dizajes del grupo, así como gestionar los tiempos. No obstante, estos valores descien- 
den en el ítem relacionado con la gestión de los espacios. Los alumnos demuestran 
ser capaces de gestionar los espacios dentro del aula, pero no sucede lo mismo con 
respecto al centro, por ello, en la actualidad se insiste mucho a los directores de los 
centros y coordinadores de prácticas que permitan a nuestros estudiantes implicarse 


434 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDÀCTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


en toda la vida del centro y participar activamente en otras actividades y proyectos. La 
idea es que los estudiantes entiendan y reflexionen sobre la función que los centros 
educativos, de manera general, y los docentes, en particular, tienen en la sociedad, 
que va mucho més allà de las fronteras de un aula e impregna toda la vida del centro. 


Gráfico 2: Conocimiento de metodologías y estrategias de enseñanza 
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El bloque referente a la utilización de recursos y materiales nos muestra una depen- 
dencia alta del libro de texto y de los materiales impresos. La utilización de Internet 
es significativa, pues sólo un 3,57% señala que los alumnos hacen poco uso de este 
recurso. Sin embargo, los resultados sobre el conocimiento y aplicación del Sistema 
Operativo Linux y el LibreOffice, así como de las herramientas de autor que permiten 
elaborar material educativo digital son escasos. Solo un 28,57% lo conoce y utiliza sin 
problemas. 


Habría que estudiar de manera más detenida las variables que explican estos valores, 
pero, señalar que en sus estudios adolecen de una mejor formación en el uso y apli- 
cación de los recursos tecnológicos, pues tan solo se cursa una asignatura durante el 
grado. Aspecto contradictorio, teniendo en cuenta la importancia que los sucesivos 
gobiernos de la comunidad autónoma han concedido a las TIC en el aula y las in- 
mejorables condiciones que actualmente poseen los centros educativos en dotación 
tecnológica. 


Estos resultados nos advierten y aconsejan que desde nuestras propias asignaturas 
debamos incidir más en el uso y las posibilidades que ofrecen estas tecnologías para 
el conocimiento de las ciencias sociales. 
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Gráfico 3: Utilización de recursos y materiales 
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Por último, el capítulo que hace referencia a la capacidad de innovación y evaluación, 
refleja los resultados más bajos. Aunque en torno a un 60% de los alumnos tienen ca- 
pacidad de autonomía de acción en el aula y son capaces de ponerla en práctica, por el 
contrario, sólo un 42% desarrolla aspectos innovadores dentro del aula. Aspecto que 
coincide con los resultados de la tabla anterior, que indica el uso mayoritario de los 
recursos tradicionales, frente a la innovación que pueden suponer las TIC. 


El apartado de evaluación nos muestra a unos alumnos que saben fijar criterios a la 
hora de valorar tareas o trabajos escolares aunque no diversifican lo suficiente los 
instrumentos y procedimientos de evaluación para verificar el grado de aprendizaje 
de los alumnos. Asimismo, hay que resaltar los valores tan bajos referentes a la autoe- 
valuación. Estos porcentajes reflejan nuestra incidencia en el tema de la evaluación de 
la enseñanza, pero no en la evaluación de la docencia. 


Gráfico 4: Capacidad para la innovación y la evaluación 
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Conclusiones 


Partimos de la premisa de que estos resultados preliminares deben complementarse 
con estudios mas exhaustivos que comprendan un mayor número de cuestionarios 
a los maestros tutores pero también con otras que contemplen las perspectivas del 
alumnado con respecto a sus prácticas. Si bien, es posible determinar una serie de 
conclusiones que, a su vez, nos sirven de hipótesis para futuros anàlisis. 


Las encuestas realizadas reflejan que los estudiantes han logrado unos conocimientos 
esenciales de las ciencias sociales, comprenden sus principios bàsicos, conocen el cu- 
rrículo escolar adscrito a esta disciplina, fomentan actitudes relacionadas con la edu- 
cación democrática de la ciudadanía y un pensamiento social crítico. Sin embargo, se 
detecta que tienen problemas notables en el uso de los procedimientos propios de las 
ciencias sociales. Ello puede deberse, bien a que no han adquirido dichos contenidos 
procedimentales, o bien, a que no han desarrollado la capacidad de utilizarlos como 
recursos didácticos. Es cierto, que en los planes docentes de estas asignaturas se con- 
templan una parte práctica, no obstante, tras estos resultados estimamos que aún es 
insuficiente y que continuamos dando mucho peso a la teoría. A ello, hay que sumar 
que no comprenden que la utilización de procedimientos reflejados en diversos tipos 
de actividades conforma una estrategia didáctica fundamental para la enseñanza de 
las ciencias sociales. 


Otro de los aspectos sobre el que también debemos reflexionar está relacionado con 
la falta de innovación didáctica que muestran en el aula. Como reflejan las encuestas 
realizan un uso mayoritario de los recursos didácticos tradicionales, mientras que en 
un tanto por ciento elevado desconocen u omiten la utilización de recursos tecno- 
lógicos. Creemos que se dejan llevar por cierto “contexto acomodaticio” cuando se 
encuentran en los centros. Es decir, prefieren asumir, “laissez faire” al tutor y ellos 
adoptar una situación ciertamente pasiva. Esta falta de innovación se deriva de la 
insuficiencia que presentan en el proceso de autoevaluación: si no son capaces de 
evaluar su función como docentes tienen dificultades para asumir una dinámica en el 
conjunto de las estrategias, de los recursos, de las actividades, incluso de los propios 
conocimientos a enseñar. 


En definitiva, consideramos que los alumnos tienen carencias para adquirir algunas 
de las competencias recogidas en el plan de estudios del grado de Primaria. Estas 
carencias están relacionadas con su capacidad de desarrollar y evaluar contenidos 
del currículo mediante recursos didácticos apropiados y promover las competencias 
correspondientes en los estudiantes, así como su incapacidad para aplicar sus conoci- 
mientos a su trabajo de una forma profesional, relacionando teoría y práctica. 


Este primer estudio nos ayuda a plantear cambios en nuestra propia acción como 
profesores de didáctica de las ciencias sociales. El practicum constituye un marco para 
experimentar, para darnos cuentas de los aspectos que debemos modificar, cambios 
que deben dar sus frutos en el aula (Terhart, 2006). A través de la propia evaluación 
de las prácticas podemos detectar los problemas y dificultades y plantear mejoras en 
la formación del profesorado de ciencias sociales. 
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Introducción y objetivos de la experimentación 


El trabajo que aquí se presenta es una experiencia de innovación docente en el cam- 
po de la enseñanza-aprendizaje de las ciencias sociales en la formación de grado de 
Educación Primaria de la Universitat de Lleida llevada a cabo en la asignatura anual de 
tercer curso que lleva por nombre "didàctica de las ciencias sociales-historia general 
de Europa". Dicha experiencia se halla todavia en proceso y consiste en desarrollar un 
proyecto que lleva por nombre "Proyecto de arqueología ibérica, didàctica y experi- 
mentación", cuyo objetivo principal es el de aportar a los futuros maestros y futuras 
maestras, a través de la experimentación directa de un período concreto del pasado, 
herramientas metodológicas y procesuales que les permitan asimilar conocimientos 
sobre el método arqueológico. 


En el fondo, la experimentación se plantea con un triple objetivo. Por un lado, el ya 
citado, y de tipo tanto conceptual como procesual, de introducción de contenidos de 
un período histórico —en este caso, la protohistoria peninsular— a través no de la 
explicación magistral y la memorización, sino de un método por descubrimiento a 
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través del conocimiento y experimentación del método arqueológico. Un segundo ob- 
jetivo, de tipo procedimental, es el de realizar, por parte de los estudiantes de grado, 
la adaptación curricular de los conocimientos adquiridos a diversas disciplinas y àreas 
de conocimiento en forma de programación didàctica para un curso de primaria ba- 
sada en una metodología de trabajo por proyectos. Por último, el tercer objetivo de la 
experiencia, y derivado de los anteriores, es de tipo reflexivo, y consiste en concienciar 
a los alumnos y alumnas de grado en Educación Primaria sobre la transversalidad de 
la disciplina arqueológica e histórica, así como de sus potencialidades didàcticas, la 
idoneidad de aplicarse en el aula a través de la experimentación y como trabajo por 
proyectos, y la importancia de la ensefianza de la historia desde edades tempranas. 


Punto de partida y antecedentes 


El punto de partida para la realización de esta experiencia de innovación educativa 
se halla, en primer lugar, en la constatación empírica, por parte de las autoras del 
presente trabajo, de la falta de asimilación de conocimientos históricos de los alum- 
nos y alumnas universitarios, pese a haberlos trabajado con anterioridad en distintas 
etapas de su escolarización. Este hecho se ve agravado cuando en el àmbito univer- 
sitario, a pesar de los esfuerzos, el resultado es el mismo. Ello se debe bàsicamente a 
que la metodología persiste. En el fondo, por más que se intentan introducir algunas 
prácticas más procedimentales y dinámicas en la enseñanza de la disciplina histórica, 
los resultados no mejoran. Y es que la falta de aprendizajes significativos, en este caso, 
se debe en gran medida a la superficialidad con la que se aborda la enseñanza de la 
historia —e incluso otras disciplinas—, así como la inexistencia de prácticas de en- 
señanza-aprendizaje basadas de manera exhaustiva en mostrar el método histórico 
(Gardner, 2000). 


Ciertamente, la historia, a pesar de los numerosos trabajos escritos en los últimos 
años y que es imposible recoger aquí (Prats y Santacana, 2001, 2011; Llonch, 2010) 
continúa enseñándose de manera cronológica y superficial, y son pocas las veces en 
que se estudia en profundidad un período, utilizando una metodología histórica ba- 
sada en el estudio de sus fuentes. Además, en el grado de Educación Primaria de la 
Universitat de Lleida son pocos los créditos reservados a la enseñanza de la historia, 
en parte porque se considera que el alumnado debe adquirir conocimientos y compe- 
tencias de otras muchas disciplinas, en parte porque se da por sentado que ya tienen 
asumidos muchos de esos conocimientos. La realidad, en cambio, es muy distinta, y 
es por este motivo que se ha planteado un nuevo abordaje de la asignatura con la 
finalidad que los futuros maestros y futuras maestras vivan, como mínimo una vez, la 
experiencia de profundizar en un período histórico a través del método por descubri- 
miento, puesto que esta es la única manera de percibir la importancia de un aprendi- 
zaje de este tipo, y puedan llegar a intentar reproducirlo en su faceta de profesionales 
de la enseñanza. 


Por otro lado, si bien es del todo incorrecto aseverar que no existen experiencias 
de enseñanza de la historia a través de su método, sí que es cierto que muchos de 
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los trabajos existentes van dirigidos, fundamentalmente, a ciclos educativos de nivel 
medio y superior. Esto es así porque, en gran medida, los currículums de ensefianza 
primaria de las distintas comunidades autónomas del Estado espafiol no contemplan 
un papel relevante de la historia desde edades tempranas, sino que esta se empieza 
a tratar con cierta entidad, y no solo de manera anecdótica, y así se evidencia en los 
libros de texto, a partir del ciclo superior de primaria y sobre todo en la ESO y el Ba- 
chillerato. No entraremos a explicar el porqué de este papel marginal de la historia en 
la enseñanza infantil y primaria, pero sí debemos dejar claro que actuamos desde el 
convencimiento que la historia, trabajada a través de su método, puede y debe tener 
un papel preponderante en la educación desde edades muy tempranas, y este es 
también, en parte, el origen de la experiencia que aquí presentamos. Por ello consi- 
deramos necesario no sólo generar aprendizajes significativos sobre esta materia en 
nuestros alumnos, sino mostrarles que lo mismo es posible en alumnos de educación 
infantil y de los primeros ciclos de educación primaria. 


Ahora bien, cabe decir que ante la escasa presencia del papel de la historia en educa- 
ción primaria, nos hallamos, en cambio, con ejemplos de experiencias y acciones en 
que se trabaja la historia e incluso la arqueología, desde etapas iniciales de escolariza- 
ción obligatoria. Nos referimos de manera especial al sistema de Campos de Aprendi- 
zaje del Departament d'Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, que ofrecen a los 
centros educativos la posibilidad de desarrollar proyectos de trabajo para el estudio 
y la experimentación en un medio del territorio catalán. Y entre estos espacios de 
aprendizaje se halla el Camp d'Aprenentatge de la Noguera, cuyo objetivo no es otro 
que el de permitir al alumnado: 


"apropar-se a la comprensió d'un territori des de l'arqueologia i la història —com- 
prendre les formes de vida al llarg del temps— i les ciències del medi ambient 
—saber interpretar el paisatge actual des del punt de vista de la relació de l'ésser 
humà amb el seu entorn natural— amb la voluntat de fomentar un aprenentatge 
analític que els permeti una millor comprensió del món d'avui." (Camp d'Aprenen- 
tatge de la Noguera, 2014). 


Así, pues, para la creación del presente proyecto de innovación didàctica hemos teni- 
do también presente el trabajo realizado por los responsables y empleados de dicho 
campo de aprendizaje (Masvidal et al., 2001, Bardavio y Gonzàlez, 2008). 


Por último, el trabajo que aquí presentamos tiene como antecedente directo la prue- 
ba piloto llevada a cabo en el marco de un proyecto de investigación sobre arqueo- 
logia experimental que fue escogido por el programa Recercaixa de la Obra Social de 
"la Caixa" para desarrollarse durante los afios 2012 y 2013, y coordinado por una de 
nosotras. Este proyecto, denominado "Arqueologia Experimental al Camp d'Experimen- 
tació de la Protohistòria de Verdú (CEP): recerca i servei als centres educatius", tenía como 
objetivo consolidar un campo de experimentación arqueológica para el uso científico 
y el desarrollo de la investigación sobre la protohistoria, y al mismo tiempo posibilitar 
su uso escolar y de divulgación, todo ello en estrecha colaboración con el tejido so- 
cioeconómico del territorio. De hecho, con esta finalidad se creó en el 2009 el Camp 
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d'Experimentació de la Protohistòria (CEP), en los terrenos adyacentes al yacimiento ibé- 
rico ilergeta de Els Estinclells, propiedad del ayuntamiento de Verdú (Urgell, Lleida) 
(Asensio et al., en prensa). 


La línea del CEP que nos interesa en nuestro actual proyecto es la de experimentación 
didàctica. Esta pretende una aproximación del público escolar a la arqueología no 
solamente como patrimonio monumental sino, sobre todo, como vivencia "empàti- 
ca" hacia las mujeres y los hombres del pasado, así como la integración del proceso 
científico de la experimentación. En este sentido, se inició durante el curso 2012-2013 
una prueba piloto de este subproyecto, denominado eduCEP. En ella el alumnado 
de Infantil y Primaria de la ZER GuiCiVerVi —escuela rural de los pueblos adyacentes 
al yacimiento— realizó los mismos procesos de investigación en arqueología expe- 
rimental, a través del aprendizaje del método científico que iba aplicando el equipo 
de investigación, evidentemente, adaptada a cada ciclo de aprendizaje. Además se 
realizaron unos cursos de formación del profesorado, también durante todo el curso, 
ya que éste, por un lado debía trabajar los diversos aspectos del mundo ibérico inde- 
pendientemente en clase, sin asistencia de arqueólogos o arqueólogas, y, por otro, el 
conocimiento previo de las experiencias que iba a realizar el alumnado durante los 
talleres facilitaba su colaboración durante la realización de las mismas. 


Diseño y desarrollo de la propuesta 


Esta experiencia previa con alumnado de infantil y primaria nos ha facilitado el diseño 
de parte del curso 2013-14 de nuestra asignatura de la Facultad de Ciencias de la Edu- 
cación, ya que en buena parte se basa en ésta. 


El curso se ha organizado en torno a cuatro bloques, que son los mismos con los que 
se trabajó en la experiencia anterior, aunque con algunas variantes: (1) Alimentación 
y agricultura, (2) Producción artesanal, (3) Arquitectura y construcción, (4) Contexto 
socioeconómico. Los tres primeros están condicionados por la estacionalidad y la me- 
teorología, ya que, evidentemente, tanto la agricultura, como la construcción o la coc- 
ción cerámica es recomendable llevarlas a cabo en épocas de calor. De esta manera, 
también se inculca al alumnado que la actividad económica tradicional —no solamen- 
te protohistórica—, estaba muy ligada al ciclo estacional anual, sentido perdido en 
buena parte de las sociedades urbanas actuales. 


En todos ellos se inicia con la formulación de hipótesis a partir de un resto arqueoló- 
gico, real —en los tres primeros bloques— o en fotografía —en el cuarto—. A partir de 
las “pistas” proporcionadas, o recuperadas por el propio alumnado, se va construyen- 
do de manera activa el conocimiento histórico sobre la sociedad ibérica. 


A continuación pasamos a describir con detalle la concepción de las sesiones de cada 
uno de los bloques temáticos. 


(1) Alimentación y agricultura 


A partir del tratamiento de unas muestras arqueológicas se recupera material bioar- 
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queológico, que el alumnado tiene que seleccionar individualmente de entre otros 
restos procedentes del sedimento y no arqueológicos. Entre éstos hay fundamental- 
mente restos de fauna —huesos de oveja, bóvido, cerdo, perro...— y de semillas y fru- 
tos carbonizados —de trigo, cebada, uva, oliva, leguminosas, etc. Tanto los unos como 
los otros son identificados mediante la ayuda del material didàctico y de arqueólogos 
y arqueólogas especialistas. Posteriormente se hace un gràfico de número de restos 
encontrados a partir del contaje de cada muestra, y a partir de aquí se analiza junta- 
mente con las profesoras la importancia de las diferentes especies vegetales y anima- 
les en la alimentación, agricultura y ganaderia ibéricas. 


Una vez se ha investigado sobre qué plantas eran las bàsicas en agricultura se pro- 
cede a conocer los métodos y técnicas de cultivo, bàsicamente de los cereales. En un 
solar cercano a la Facultad el alumnado, por grupos, plantea unas pequefias parcelas 
rectangulares, donde —después de limpiar el terreno y quitar las piedras—, con una 
azada proceden a la siembra en línea de cebada. Estos pequefios campos de cultivo 
se mantendrán en secano y se procederá a la limpieza de las malas hierbas de manera 
manual. Al tratarse el cereal sembrado de cebada, esperamos que esté maduro antes 
de que acabe el curso. Se segará, si ha crecido bien, con hoces. 


Respecto el procesado de los alimentos nos centramos en la transformación de los ce- 
reales en harina y su cocción. Primeramente se hace una introducción sobre los diver- 
sos productos que se obtienen de los cereales, seguidamente se muele trigo con unos 
molinos rotativos manuales similares a los utilizados en época ibérica procedentes de 
Marruecos. Finalmente cada uno o una amasa sémola fina de trigo duro y prepara un 
pan ácimo tipo "chapati o mlavvi", se cuece finalmente al aire libre en una cazuela de 
barro y se come con queso fresco. 


(2) Producción artesanal 


En este caso se parte de fragmentos cerámicos de diversos tipos a partir de los cuales, 
por grupos, el alumnado conocerá diversos tipos de manufactura de la cerámica pro- 
tohistórica. Principalmente, la cerámica a mano y la cerámica a torno. La clasificación 
de la muestra correspondiente permite al grupo reconocer tipos de pasta, tipos de 
cocción, formas y decoraciones. A partir de la clasificación de los fragmentos se les 
amplía la visión hasta la forma cerámica completa y su funcionalidad, con la ayuda de 
la explicación de las profesoras. 


Una vez reconocida arqueológicamente se procede a experimentar sobre la manu- 
factura y cocción, básicamente de la cerámica a mano, ya que es la más sencilla de 
elaborar. A partir de una introducción sobre la cadena operativa de la producción, 
pasan a realizarla individualmente modelando un vaso con arcilla, decorándolo, de- 
jándolo secar una semana, puliéndolo, acabar el secado y finalmente cociéndolo en 
unos hornos-hoguera preparados en el mismo solar donde se ha sembrado. Con la 
ayuda de arqueólogos especialistas estos hornos cocerán las cerámicas durante di- 
versas horas. El resultado puede ser diverso, debido a la inexperiencia —se pueden 
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agrietar, romperse—, la cual cosa introduce al alumnado en la posibilidad de fracaso 
a pesar del esfuerzo — igual que si no llueve y la cosecha no es buena— y, por tanto, 
a la inestabilidad de las sociedades tradicionales, que contrasta con la sensación de 
seguridad urbana contemporánea. 


Otro apartado artesanal y/o de vida cotidiana es la aproximación al vestido ibérico. 
Una primera introducción se habrá preparado por los propios alumnos —vid. (4)— y 
a partir de la investigación sobre la imagen que conservamos del vestido ibérico, el 
alumnado confeccionará un espantapájaros vestido de ibero que colocará en su par- 
cela de cultivo en primavera. 


(3) Construcción 


A partir del estudio de diversas plantas de diversos yacimientos arqueológicos y foto- 
grafías, se analizarán los materiales constructivos que utilizaban las sociedades ibé- 
ricas y la forma de las casas, medidas, compartimentación, urbanismo incipiente, re- 
cintos no de hábitat, etc. También se identifican elementos del interior de los hábitats 
como hogares, banquetas, enlosados, etc. 


Una vez hecho el análisis en clase ser realizará una práctica en el yacimiento de Verdú 
donde se observará sobre el terreno lo inferido en clase, a nivel arqueológico y de 
reconstrucción —visitando una casa ya reconstruida— y se realizará un taller de cons- 
trucción. Este consta de tres partes. La primera consiste en fabricar adobes de barro, 
cribando tierra, añadiendo agua y paja, pastando la arcilla y poniendo la pasta en 
moldes de arcilla. En una segunda fase se colocan adobes sobre un zócalo de piedra 
formando una pared, y finalmente se pasa a rebozar con arcilla una pared ya hecha. 


Llegados a este punto, huelga decir que lo ideal sería poder realizar gran parte de la 
experimentación que se está describiendo, sino incluso toda ella, en el propio CEP de 
Els Estinclells, pero la realidad de la práctica docente limita, por motivos de distancia 
y logística del traslado, el campo de acción a las aulas y laboratorios de la Facultad de 
Ciencias de la Educación y a sus inmediaciones. 


(4) Contexto socioeconómico 


Algunos de los aspectos de la sociedad y de la economía ibérica son difíciles de abor- 
dar experimentalmente con los medios disponibles. Eso no quiere decir que no sean 
objeto de la arqueología experimental —por ejemplo, la incineración funeraria—. De 
manera que durante el primer cuatrimestre del curso y de manera paralela a los talle- 
res experimentales cada grupo tiene que trabajar un tema y exponerlo a sus colegas 
de clase, de manera que entre todos construyan un conocimiento bastante extenso 
sobre diversos temas esenciales del mundo ibérico. Estas aproximaciones las reali- 
zan a partir de un objeto/imagen que les toca al azar. Por ejemplo: una moneda, una 
falcata, un peso de telar, una ánfora, una colonia griega... Objetos que, una vez iden- 
tificados después de una búsqueda en internet o bibliográfica, les llevarán a trabajar 
aspectos relacionados como —respectivamente—: las cecas ibéricas, la guerra, el ves- 
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tido, el comercio, relaciones entre las civilizaciones mediterràneas y los iberos, etc. 


Cabe mencionar que, durante todas las actividades, las profesoras van incluyendo 
pràcticas que no se relacionan directamente con el aprendizaje de la historia —como 
plantear un rectàngulo en el suelo a partir del teorema de Pitàgoras o calcular el volu- 
men de grano sembrado—, que les servirà de pistas al alumnado para confeccionar la 
adaptación curricular, multidisciplinar, que se les pide a finales de curso. 


Primeros resultados y conclusiones 


Como se ha dicho al principio, el proyecto de innovación docente que nos ocupa esta 
en proceso de desarrollo en el presente curso, habiéndose realizado algo mas de una 
tercera parte del mismo. Es por este motivo que todavía carecemos de datos sobre los 
resultados esperados y el cumplimiento de los objetivos. 


Sí cabe mencionar que se hizo una prueba inicial para detectar conocimientos previos 
cuyos resultados demostraron lo que la experiencia nos indicaba: que a pesar de ha- 
ber trabajado el período ibérico el curso anterior, en segundo, pocos y pocas estudian- 
tes eran capaces de responder correctamente a preguntas tipo test sobre conceptos 
basicos, y mucho menos capaces de enlazar cuatro ideas en forma de mapa concep- 
tual. Esta prueba serà realizada también como prueba final en junio. 


Finalmente, sí podemos plasmar la respuesta y reacción de los alumnos a las sesiones 
que se han realizado hasta el momento, sobre las que comentan, por ejemplo, que les 
avergüenza su pésimo nivel de conocimientos, se maravillan al estar aprendiendo lo 
mismo que aprendieron alumnos de primaria el año pasado y con el mismo método, 
verbalizan cuán distinto hubiera sido su aprendizaje de la historia si los métodos de 
enseñanza hubieran sido distintos, y muchos manifiestan un cambio de percepción, 
en positivo, de la disciplina. 
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Educar a la ciudadania en el contexto universitario 


Con ocasión del sexagésimo aniversario de la Constitución italiana, el Presidente de 
la República italiana Giorgio Napolitano ha afirmado la importancia de “enseñar, estu- 
diar y analizar el dictado constitucional en las escuelas a fin de ofrecer a los jóvenes un 
marco de referencia indispensable para construir su futuro de ciudadanos conscien- 
tes de sus derechos y deberes”. 


La asignatura “Ciudadanía y Constitución” fue introducida en las escuelas con la ley 
n° 169 del 30.10.2008 y tiene el objetivo de enseñar a las nuevas generaciones cómo 
ejercer la democracia respetando las reglas comunes y manteniéndose dentro de sus 
límites. El estudio de la Constitución permite no sólo conocer el documento funda- 
mental de nuestra democracia, sino también proporcionar un mapa de valores útil 
para ejercer la ciudadanía. 


Comencemos por un hecho: en Italia, en la formación de maestros de primaria no está 
prevista ninguna asignatura de “educación para la ciudadanía”. Además en el nuevo 
grado de formación de maestros de primaria, de cinco años de duración, no están 
presentes actividades de taller (a los que todos los estudiantes están obligados a asis- 
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tir) sobre la temática. En Italia, desde el curso 2011/2012 ya no se enseña “didáctica 
de la historia” al haber sido restablecida la disciplina “historia”. Por consiguiente, ten- 
drían que ser los docentes de “historia antigua y medieval” y de “historia contempo- 
rànea" quienes dedicaran en el transcurso de la asignatura, de 48 horas de duración 
un espacio a las metodologías y a los instrumentos didácticos para la enseñanza y el 
aprendizaje de la historia (su duración queda a discreción del titular). Esta constata- 
ción parte del presupuesto que, con razón o sin ella, generalmente es el docente de 
historia quien afronta los temas “educación para la ciudadanía” y “Constitución”. Pero 
no siempre es así, y tal vez no debería ser siempre así. 


La “educación para la ciudadanía” en infantil y primaria está encomendada principal- 
mente a la buena voluntad de los maestros, a su preparación personal y a sus compe- 
tencias en la práctica didáctica, a pesar de lo previsto por las Indicaciones Nacionales. 


Los resultados de los estudios de un grupo de investigadores de la Universidad de 
Bolonia atestiguan que la principal motivación al “sentido común” del cuerpo docente 
ha de ser atribuida a la inadecuación de la formación de los maestros respecto a la 
disciplina, una carencia puesta de manifiesto ya desde los primeros años de la forma- 
ción universitaria por los estudiantes inscritos al grado en Ciencias de la Educación 
Primaria. 


El presente ensayo se plantea dos objetivos. Por un lado, propone una reflexión sobre 
la formación inicial de los futuros maestros de educación primaria: ¿a quién debería 
encomendarse la profundización del tema “educación para la ciudadanía? ¿A qué dis- 
ciplina? Por otra parte, a la luz de los resultados de las investigaciones realizadas me- 
diante la aplicación de cuestionarios y de focus group con estudiantes y maestros, se 
propondrán posibles soluciones y nuevos ámbitos de estudio sobre la formación del 
profesorado, sobre la enseñanza y el aprendizaje de la educación para la ciudadanía’. 


La formación inicial del futuro maestro de educación primaria: investigaciones 
y resultados 


El estudio efectuado entre 2011 y 2013 se dirigió primero a la valoración de los instru- 
mentos puestos a disposición del estudiante universitario en formación, del profeso- 
rado que ya trabaja en el contexto escolar y de los niños de educación infantil y prima- 
ria sobre el tema “participación ciudadana”. En primer lugar se centró la atención en la 
literatura reciente, predominantemente orientada a formar el personal docente y que 
es numerosa, interesante y presenta múltiples instrumentos formativos y operativos 
sobre la “práctica” de la ciudadanía. 


Muchos de los estudiantes del antiguo plan de estudios entrevistados han declarado 
que las reflexiones y las prácticas sobre la educación para la ciudadanía se limitan 


1 Los estudios conducidos por algunos investigadores de la Universidad de Bolonia están contemplados en el proyecto 
de investigación Estrategias de Formación del Profesorado para Educar en la Participación Ciudadana (EDU2011-23213) coor- 
dinado por el Prof. Francisco F. García Pérez de la Universidad de Sevilla, con la participación de algunas universidades 
españolas, portuguesas, brasileñas y colombianas. Por lo que respecta al campo de investigación bolofiés, se han realizado 
entrevistas a estudiantes del grado en Ciencias de la Educación Primaria (40) y a maestros de educación primaria (50). 
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a unas pocas propuestas, aunque interesantes. La temàtica se afrontaba en las dos 
asignaturas de "didàctica de la historia", previstas en el Il y el IV año del grado, que 
prevé la participación activa en distintas iniciativas en el territorio llevadas a cabo por 
los docentes titulares de la asignatura y en el Unico taller “Ciudadania y Constitución" 
activo desde hace tres afios, realizado por docentes de historia (historia medieval e 
historia contemporànea). 


En las indicaciones para el curriculum de 2012 se señala como materia a tratar en la 
Educación Primaria "la educación del patrimonio cultural y de la ciudadanía activa". 
Para educar a la ciudadania sería oportuno conocer, al menos a grandes rasgos en los 
cinco años que dura en Italia la Educación Primaria, todas las etapas que han condu- 
cido a la formación política, social, económica y civil del ciudadano, desde los princi- 
pales textos normativos del periodo antiguo hasta los producidos el siglo pasado. Sin 
embargo, en educación primaria sólo se estudia la prehistoria y la historia antigua. La 
paradoja es evidente: :cómo es posible educar a la ciudadania activa sin poder dedicar 
el tiempo necesario al marco histórico en que nacen y se motivan los principios funda- 
mentales de la vida social y comunitaria2 


La Constitución no se puede comprender, no se puede vivir en los principios que la 
definen, si no se conocen los pasos que el hombre ha dado para llegar a ella. Dicho 
conocimiento se forma y se alimenta de los pensamientos y las razones históricas 
subyacentes al nacimiento de los textos jurídicos y de las normas de convivencia civil. 
Si este anàlisis es excluido o limitado del programa escolar de primaria, su enseñanza 
se limitarà a una transmisión pasiva de meras nociones sobre algunos principios de 
ciudadania. Y es inevitable que una modalidad así de difusión del saber, tan unidirec- 
cional y estéril, no interese a los estudiantes ni al profesorado, y probablemente se 
reduzca a un tratamiento superficial de nociones, insertado en una programación es- 
casamente estructurada. Si a esto añadimos que la “educación para la ciudadanía” es 
una asignatura que no está incluida en los exámenes, que a la misma se dedican dos 
horas semanales como máximo, que en muchas escuelas tiene carácter opcional, es 
fácil que sea considerada por el maestro —y también por el estudiante universitario 
en formación— como una disciplina secundaria respecto a otras asignaturas. 


Además, entre los maestros entrevistados está muy difundida la idea de que la “ciuda- 
danía activa” no es un conocimiento científico, como la historia, la geografía, las mate- 
máticas y las ciencias. Una idea transmitida involuntariamente a los alumnos, quienes 
tienen la percepción de que los temas sociales relevantes y relacionados con el con- 
cepto de “ciudadanía” no están estrechamente vinculados con las asignaturas escola- 
res clásicas. Por consiguiente, el mundo que está más allá de la escuela es advertido 
como aparte y no relacionado con la realidad escolar, que debería ser, como sabemos, 
un instrumento fundamental de interpretación del tejido social circunstante. 


Las entrevistas han involucrado a estudiantes universitarios, supervisores de prácticas 
y Maestros de Educación Primaria. Las principales categorías del estudio se han refe- 
rido a los siguientes contenidos: 1) los significados de la participación ciudadana y su 
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valor educativo, 2) las modalidades operativas del proceder político y 3) los programas 
educativos extraescolares. 


Por lo que respecta al primer punto, los estudiantes entrevistados poseen una bue- 
na conciencia del concepto de ciudadanía y de su valor educativo, y algunos de ellos 
están comprometidos activamente en tareas de voluntariado y en iniciativas promo- 
vidas por distintas asociaciones. La asistencia a algunas asignaturas como “didáctica 
de la historia” y a los talleres de historia les ha proporcionado ejemplos tangibles de 
ciudadanía activa. En la propuesta brindada a los estudiantes se han presentado acti- 
vidades encaminadas al ejercicio efectivo de la ciudadanía activa en el contexto esco- 
lar y posibles recorridos didácticos para poner en práctica en una clase de educación 
primaria. Con las propuestas de protección del patrimonio y de conocimiento de la 
Constitución, los estudiantes han tenido ocasión de ver en la práctica lo estudiado en 
los libros. La implicación en la organización de actividades como “los Parlamentos de 
los estudiantes””, la “Cadena para San Lucas"”, la “Fiesta internacional de la historia”, 
ha permitido a muchos de ellos ver de cerca la realidad escolar y extraescolar. 


Los supervisores de prácticas y los maestros entrevistados comparten la idea de que 
la educación para la ciudadanía activa no debe constituir una disciplina aparte, sino 
que ha de ser transversal a todos los ámbitos disciplinarios, tal y como recomiendan 
las mismas Indicaciones Nacionales, y debe afectar a la organización escolar en todos 
sus aspectos. Resulta fundamental involucrar a los alumnos mediante su implicación 
efectiva, ya desde los primeros años de la educación primaria, en actividades de cono- 
cimiento, protección y salvaguardia del medio ambiente circunstante. 


Para la formación del ciudadano activo, es necesario el conocimiento de los valores 
fundamentales de la Constitución, que ha de conjugarse con una práctica educativa y 
didáctica que se base en dichos valores. Además, es importante que la escuela tenga 
en cuenta el contexto ambiental en que opera, abriéndose también al exterior para 
participar en iniciativas de valor cultural propuestas por el territorio. Muchos maes- 
tros consideran útil y educativa la participación en las distintas ediciones de la “Fiesta 
de la Historia", de los “Parlamentos de los Estudiantes”, y de otras iniciativas realizadas 
en el territorio, propuestas didácticas que han favorecido en los alumnos y en sus 


2 Los parlamentos de los estudiantes entran dentro de un proyecto más amplio y estructurado ideado por la Universidad 
de Bolonia a través de su “Centro internacional de didáctica de la historia y del patrimonio” (DiPaSt) denominado “Las raíces 
para volar: herederos y protagonistas de la historia” con la finalidad de enseñar y profundizar el conocimiento de la historia 
a través de una didáctica activa. 


3 La iniciativa, ideada en 2002, se ha convertido en una cita fija para la ciudad. Se trata de la conmemoración de aquel im- 
portante episodio de la historia de la basílica de San Lucas y de su pórtico, cuando el 17 de octubre de 1677, en las fases de 
primera construcción se tuvo que afrontar el problema preliminar del transporte de los materiales, al no haber aún dispo- 
nibles adecuadas carreteras transitables. La solución que se adoptó entonces estaba en sintonía con la coparticipación y el 
espíritu colectivo, que fueron el punto de partida de la gran empresa. De hecho, se recurrió a una “cadena” realizada por 
una larga fila de cientos y cientos de ciudadanos de toda extracción. 


1 La "Fiesta internacional de la historia" es una manifestación multiforme de carácter nacional e internacional que convier- 
te a Bolonia en “capital de la Historia” exhibiendo formas de promoción y difusión de su conocimiento. En las aulas, los 
teatros, los museos, las iglesias, las salas públicas, las calles y las plazas, se afrontan con lecciones, conferencias, debates, 
conciertos, espectáculos y exposiciones los temas que unen las vicisitudes personales y colectivas a las vicisitudes presen- 
tes y futuras. 
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familias una mayor conciencia de la importancia y de la necesidad de salvaguardar el 
patrimonio histórico, artístico y natural. Asimismo, se considera que la temàtica "edu- 
caciôn para la ciudadania activa" tiene que estar presente en el curriculo universitario, 
contemplada dentro de la asignatura de "didàctica de la historia" en estrecha inter- 
disciplinariedad, gracias a programas compartidos, con las asignaturas de geografía, 
pedagogía intercultural, didáctica general y educación ambiental. En la actualidad, la- 
mentablemente, en el nuevo grado en Ciencias de la Educación Primaria no está pre- 
vista ninguna asignatura de “geografía”, pero como alternativa se proponen algunos 
talleres que el estudiante puede elegir entre una variada oferta formativa. 


Además, varios estudiantes entrevistados han expresado la necesidad de conocer las 
bases del derecho para comprender mejor los preceptos constitucionales. Una re- 
flexión que añade una pieza más a los resultados de la investigación: ser ciudadanos 
activos significa aprender las normas fundamentales relativas a derechos y deberes 
de los ciudadanos, así como a la organización de nuestra República. 


Las democracias mueren por falta de participación* 


A la vista de algunos de los resultados (el proyecto de investigación concluirá a finales 
de 2014), es lícito preguntarse qué entendemos, nosotros los docentes universitarios, 
por los conceptos de “formar” y “educar” a los futuros maestros para la ciudadanía, 
interrogarse sobre qué significa “contribuir” consciente y activamente a ser un ciuda- 
dano que sabe ocuparse de la “comunidad”, y sobre todo cómo ponerla en práctica. La 
finalidad que se ha propuesto el grupo de investigación es recoger dudas, preguntas, 
formular nuevos interrogantes para proporcionar posibles respuestas metodológicas 
y modalidades de participación de los estudiantes en formación en la vida de la comu- 
nidad en la que viven, colaborando en las elecciones que los afectan como herederos 
y protagonistas de la historia y agentes conscientes de su futuro. 


De las entrevistas surge una exigencia acuciante, inmediata: formar a los jóvenes es- 
tudiantes universitarios para el ejercicio de la ciudadanía responsable a través de una 
vivencia didáctica que ha de ser preparada y sostenida creando contextos y condicio- 
nes que les permitan participar efectivamente en una experiencia con repercusiones 
profundamente educativas. 


Las reflexiones de todos los entrevistados convergen en la necesidad de perseverar 
en el intento de ocuparse activamente y con responsabilidad de la educación para 
la ciudadanía y para la democracia. Para hacer esto es preciso formarse, despertar 
la curiosidad y activar una participación colectiva. La crisis de la política y de la de- 
mocracia tiene sus raíces, entre otras cosas, en aquellos rasgos tan perceptibles y 
característicos de la sociedad contemporánea: el individualismo exasperado y la pro- 
gresiva disolución del sentido de pertenencia a la comunidad, que corroe el concepto 
de democracia y los valores que guían las elecciones individuales y de grupo a largo 


5 Frase pronunciada por el Vicepresidente de la Convención europea Giuliano Amato, en «La Repubblica», 22 de enero de 
2003. Consulte el sitio web: http://ricerca.repubblica.it/repubblica/archivio/repubblica/2003/01/22/come-evitare-una-de- 
mocrazia-da-curva-sud.html 
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plazo. Se ha observado que el rechazo de los jóvenes a la política, por desconfianza o 
por protesta, se canaliza en dos actitudes, encaminadas, por un lado, al repliegue en lo 
privado, y por otro, tal y como se desprende claramente de las entrevistas, a la partici- 
pación en actividades recreativas, culturales, de voluntariado que favorecen acciones 
y formas de participación ajenas a las categorías tradicionales de la política (Demetrio, 
2002; Inglehart, 1983). 


Formar al profesorado para educar a la ciudadanía. El conocimiento del patri- 
monio 


La formación del profesorado ha de afrontar las cuestiones de fondo de la didáctica, 
a fin de no dejar que los futuros docentes tengan que afrontar solos y sin preparación 
el delicadísimo problema de los métodos y de la eficacia de su propia enseñanza. 
Es esencial proponer itinerarios extraídos de experimentaciones reales en las que se 
haya perseguido una efectiva convergencia de investigación y didáctica. La trayectoria 
formativa tendría que estar finalizada con la adquisición de competencias y conteni- 
dos en un marco de conocimientos que privilegie los aspectos metodológicos. Para 
formar maestros es necesario saberlos motivar, interesar y estimular y, para hacer 
esto es preciso dotarlos de una seria preparación disciplinaria, pedagógica, metodo- 
lógica, y de un conocimiento del ámbito escolar y de las distintas agencias formativas 
que operan en el territorio (Dondarini, 2007). El enlace universidad, escuela y territorio 
es de vital importancia, y es el pilar de la formación del futuro maestro. 


Conclusiones 


El conocimiento del territorio resulta esencial para hacer reflexionar al profesorado en 
formación sobre los posibles modelos metodológicos para enseñar la educación para 
la ciudadanía. Esta es una de las finalidades principales que se plantea la investigación 
en curso. 


La educación para la ciudadanía puede y debe convertirse en una práctica didáctica 
cotidiana que permita proporcionar al estudiante los instrumentos útiles para enten- 
der el mundo en que vive, para participar activa y conscientemente en la formación de 
los valores identitarios de la comunidad, para desempeñar acciones encaminadas a 
la gestión del bien común. Esta tarea no puede ser encomendada a la buena voluntad 
de los maestros y a su sentido común, sino que debe formar parte de un proyecto di- 
dáctico bien estructurado y presente desde la educación infantil hasta la universidad. 


La eficacia de la enseñanza debería sostenerse principalmente en la formación previa 
de los maestros y en el valor de insertar estructuralmente la materia “ciudadanía acti- 
va” en las asignaturas del plan de estudios del grado en Ciencias de la Educación. Hoy 
en día, esta asignatura no existe. Con el nuevo cambio de plan de estudios muchos de 
los momentos formativos teóricos y prácticos en términos de educación para la ciuda- 
danía han sido reconsiderados y reprogramados y, lógicamente, están a discreción del 
docente de “historia”. Por consiguiente, será necesario esperar unos años para verifi- 
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car si es vàlida o no la falta de la asignatura "didàctica de la historia" y nos atrevemos 
a decir que todavía queda mucho por hacer. Las entrevistas han confirmado que la 
formación universitaria en “educación para la ciudadanía" de los futuros maestros de 
educación primaria es más bien deficiente. 


Don Milani, en Carta a una profesora (Milani, 1996, p. 94), afirma que: 


“a ustedes les da miedo un muchacho que, a los 15 años, ya sabe lo que quiere. 
Cuidadito quien se atreva a tocar al individuo. El Libre Desarrollo de la personali- 
dad es el credo supremo de ustedes. De la sociedad y de sus necesidades les im- 
porta un rábano. Yo soy un muchacho influido por mi maestro y me enorgullezco 
de ello. Él también se enorgullece. Si no, ¿en qué consiste enseñar? La escuela es 
la única diferencia que hay entre el hombre y los animales. El maestro le entrega 
al muchacho todo lo que cree, ama y espera. El muchacho, formándose, le agrega 
algo y así la humanidad va marchando adelante”. 


El conocimiento de nuestro pasado, la búsqueda de los cimientos educativos de la 
democracia son imprescindibles para la construcción de una ciudadanía futura bajo 
el lema de la participación y del laicismo; y es a través de la práctica que se aprende 
la convivencia civil. La escuela, la universidad, las agencias que operan en el territorio 
pueden hacer mucho para contribuir a formar ciudadanos capaces de tomar decisio- 
nes que afectan al bien común. 
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1. Antecedentes 


La formación en didàctica de las ciencias sociales del profesorado de educación pri- 
maria, tiene como particularidad, dar respuesta a un colectivo que se forma en dife- 
rentes disciplinas. La preocupación de los futuros educadores parece centrarse en 
reflexiones asociadas al qué y cómo enseñar, no considerando otras interrogantes. 


Frente al desafío de contar con profesores de educación básica que posean las com- 
petencias para dar respuesta a la formación de nuevos ciudadanos en una sociedad 
en permanente cambio, Santisteban y Pagés (2011) precisan que ser un profesor com- 
petente implica tomar decisiones acertadas sobre: propósitos, contenidos a enseñar, 
métodos de enseñanza y estrategias de aprendizaje, relación con el entorno, organi- 
zación de la convivencia en el aula o evaluar, en un contexto complejo y de cambio 
constante. 


Esta investigación toma como referente el aula y las intervenciones educativas que en 
ella desarrollan los estudiantes en proceso de práctica profesional y profesores nove- 
les, de la carrera de educación básica, para analizar en ese contexto la relación teoría 
práctica recibida, en la formación en didáctica de las ciencias sociales. 


Para los estudiantes en práctica profesional, el espacio es complejo, están en constan- 
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te interrelación con los profesores del curso de pràctica, alumnos, supervisores que 
acompañan desde la universidad y en el aula el proceso, entre otros protagonistas. 
(Castañeda y Verdugo, 2010). En el caso de los profesores noveles, su desempeño se 
enfrenta a los desafios derivados de las demandas de las primeras experiencias de 
enseñanza, que requieren crecientes conocimientos, capacidades y habilidades de la 
vida profesional que inician (Ministerio de Educación, Chile, 2001). 


Surge, entonces la interrogante, ¿cómo se caracteriza el proceso de formación do- 
cente del área de la didáctica de las ciencias sociales en la carrera de pedagogía en 
educación básica? La respuesta a la misma, permitirá desde la valoración del proceso 
formativo, la elaboración de una propuesta basada en las potencialidades y vulnera- 
bilidades detectadas. 


2. Referentes teóricos 


El Ministerio de Educación de Chile (2011) ha definido para los egresados de carreras 
de pedagogía, estándares concebidos como instrumentos de apoyo a las institucio- 
nes formadoras, constituyéndose en un parámetro público de referencia, tanto para 
orientar la formación profesional como para el diseño e implemento de las condicio- 
nes requeridas para alcanzarlos. 


En específico el área disciplinaria historia, geografía y ciencias sociales (2011), defi- 
ne diez estándares, centrados en desarrollar en los futuros docentes conocimiento y 
comprensión de hechos que han modelado históricamente el presente, habilidades 
de investigación y análisis de la realidad, y competencias cívicas necesarias para la 
convivencia democrática. 


En Chile, se pueden identificar cuatro áreas de formación docente, (Ávalos, 2003). For- 
mación general que considera, entre otros, las bases sociales y filosóficas de la educa- 
ción y de la profesión. Especialidad, asociada a la formación en contenidos disciplina- 
res no pedagógicos. Área profesional, centrada en el desarrollo psicológico, procesos 
de enseñanza y organización curricular, entre otros. El área práctica, que contempla 
vínculos con la realidad escolar y la inmersión continua en la enseñanza. 


Desde los procesos de práctica, Benejam (2002) hace referencia a la relación entre 
contenidos adquiridos y desempeño en las aulas de los futuros maestros, concluyen- 
do que a pesar de conocimientos teóricos generales, no poseen las herramientas para 
resolver situaciones concretas, evidenciando el divorcio entre teoría y práctica. Para 
Perrenoud (1994) los procesos de práctica deben ser reflexivos, lo que favorece la 
existencia de un espiral profesional ascendente de mejora. 


En el caso de la formación inicial del profesorado de educación básica, Santisteban y 
Pagès (2011) proponen una orientación democrática, que favorezca la formación del 
pensamiento social y de capacidades para actuar de forma autónoma y responsable, 
buscando intervenir socialmente y transformar la realidad. 


Precisan que los maestros, desarrollan las competencias requeridas en didáctica de 
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las ciencias sociales, cuando son capaces de: tomar decisiones sobre su actuar profe- 
sional: consideran la relación con el entorno y cautelan la convivencia en el aula. Los 
autores destacan que los docentes se enfrentan a contextos complejos y cambiantes. 


3. Metodología de investigación 


Se utiliza el estudio de casos como una estrategia de descripción y análisis de la rea- 
lidad educativa. Aplicando los criterios de Coller (2005), esta investigación se caracte- 
riza como un estudio de casos en el contexto educativo micro de educación bàsica en 
Chile, centrado en las características del proceso de enseñanza aprendizaje en didàc- 
tica de las ciencias sociales en la formación inicial de profesores de educación bàsica. 


La investigación considera dos colectivos principales, correspondientes a la carrera de 
pedagogía en educación básica de la Universidad de Playa Ancha. El primero estudian- 
tes en proceso de pràctica profesional, el segundo, profesores noveles. Se consideran 
ademas colectivos secundarios. 


Las técnicas de investigación utilizadas son entrevista, observación, anàlisis documen- 
tal y testimonios. Los criterios de rigor responden a: credibilidad, (observación persis- 
tente, triangulación de técnicas y de fuentes); transferibilidad, (descripción exhaustiva 
y abundante de información), dependencia, (juicio de expertos). 


El plan de análisis de la información, siguiendo a Simons (2011) presenta tres fases 
complementarias: descripción (presentación de los datos); análisis (identificación de 
relaciones y patrones claves de los datos); interpretación (comprensión de la infor- 
mación más allá de lo sistematizado, lo que permite la construcción de cada caso). 
El análisis a partir del objetivo de la investigación, permite concluir con la generación 
de resultados y verificación de conclusiones, en que se busca la coherencia teórica, 
conceptual y metodológica. 


4. Interpretación 


Analizados los casos en estudio, se intenta responder desde las preguntas didácticas, 
centradas en el conocimiento social. Las respuestas que se proponen a cada interro- 
gante, dan cuenta de los análisis realizados y se esquematizan en la siguiente matriz. 


PREGUNTA 
DIDÁCTICA 


Qué enseñar | Conocimiento Social 


CONCEPTOS ASOCIADOS 


Por qué enseñar | Trascendencia del Conocimiento social 


A quién enseñar | Estudiantes del conocimiento social 


Cuándo enseñar | Oportunidad de adquisición del conocimiento social 


Cómo enseñar | Acto educativo centrado conocimiento social 


Qué enseñar, el proceso de formación profesional en estudio, se focaliza en torno a la 
pregunta didáctica, centrándose en aspectos didácticos y disciplinares que abordan el 
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conocimiento social. Las experiencias de pràctica pedagógica, dan cuenta de la prio- 
rización del qué enseñar, tanto en la planificación como en la implementación de las 
secuencias didàcticas. 


La interrogante por qué enseñar se responde parcialmente en el proceso formativo, 
que se centra en la trascendencia del acto educativo por sobre la trascendencia del 
conocimiento social. En la pràctica, serefleja la trascendencia del acto educativo y se 
omite en relación con el conocimiento social. 


¿A quién enseñar? se responde parcialmente, la formación didáctica, más que centrar- 
se en el futuro profesor, lo hace en los potenciales estudiantes que tendrá a su cargo. 
Sin embargo, en la realidad del aula, se considera al escolar como sujeto de la educa- 
ción, más que sujeto del conocimiento social, no concretándose un aporte específico 
en el área. 


¿Cuándo enseñar?, el proceso de formación profesional brinda espacios concretos 
de adquisición del conocimiento social desde la didáctica y las ciencias sociales. En la 
práctica pedagógica se reflejan permanentes oportunidades de adquisición que invo- 
lucran al docente y a los escolares a su cargo. 


En relación con cómo enseñar, las evidencias indican la existencia de espacios concre- 
tos de adquisición de repertorios metodológicos, que permiten concretar en el aula 
el acto educativo, con consideración parcial del componente evaluativo. En la práctica 
se observa un repertorio reiterativo de estrategias metodológicas y dificultades en la 
generación de propuestas evaluativas congruentes con los objetivos planteados. 


Es posible concluir, que la relación entre proceso de formación profesional y práctica 
educativa, analizada desde las preguntas anteriores, responde de manera prioritaria a 
qué y cómo enseñar. Parcialmente a la interrogante por qué enseñar, no respondien- 
do a las cuestiones a quién y cuándo enseñar el conocimiento social. 


La práctica pedagógica por su parte, potencia el conocimiento social y el acto educati- 
vo centrado en el mismo, identificándose como aspectos a mejorar las oportunidades 
de adquisición y la trascendencia de dicho conocimiento, así como la consideración de 
los estudiantes como sujetos de aprendizaje del conocimiento social. 


5. Propuesta de formación en didáctica de las ciencias sociales 


Esta propuesta, busca responder a las carencias detectadas en la formación en di- 
dáctica de la enseñanza de las ciencias sociales y de forma tangencial a la dimensión 
disciplinar del proceso. El análisis de la información permite reconocer la existencia 
de tres niveles de logro en la formación de futuros docentes, relacionados a las pre- 
guntas didácticas desde las ciencias sociales ¿qué enseñar? ¿cómo enseñar? ¿por qué 
enseñar? ¿a quién enseñar? y ¿cuándo enseñar? y los conceptos asociados propuestos 
anteriormente. Los niveles de logro se definen a partir de las evidencias recopiladas, 
en los estudios de caso, permitiendo inferir potencialidades y carencias. 


Cuando las potencialidades superan las carencias, el proceso formativo se desarrolla 
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en un nivel de logro adecuado, (resuelto). Cuando se reconoce la presencia de poten- 
cialidades y carencias de forma equivalente, se puede afirmar que el proceso se desa- 
rrolla de forma parcialmente adecuada, (parcialmente resuelto). Finalmente, cuando 
las carencias superan a las potencialidades o aparecen necesidades no abordadas, 
esto es en un nivel de logro inadecuado, (no resuelto). 


Las preguntas didácticas básicas ¿qué enseñar? y ¿cómo enseñar? y sus conceptos 
asociados conocimiento social y acto educativo centrado en el conocimiento social, se 
consideran resueltos, dado que todas las referencias encontradas, priorizan su ad- 
quisición como un elemento característico del proceso formativo, respecto del que se 
realizan variadas intervenciones académicas que permiten concluir que es abordado 
en profundidad y respalda el desempeño docente. 


En cuanto a ¿cómo enseñar? asociado al acto educativo centrado en el conocimiento 
social, es posible señalar que es una carencia resuelta, dado que se realiza la revisión 
teórico conceptual que permite el manejo de estrategias que le faciliten la enseñanza 
del conocimiento social. Sin embargo, se enmarca dentro de una visión de un currí- 
culum tradicional, que no contempla la innovación, ni desarrolla una propuesta que 
responda en particular al área de las ciencias sociales. 


Respecto de ¿por qué enseñar? y su concepto asociado trascendencia del conocimiento 
social, se considera parcialmente resuelto, dado que, las evidencias indican que el pro- 
ceso formativo apunta de forma prioritaria a reconocer una trascendencia limitada 
del conocimiento social, que se apoya en objetivos de aprendizaje inmediatistas, que 
responden a lo que se debe alcanzar en la secuencia didáctica que se implementa, 
omitiendo la trascendencia relacionada al contexto que le acompaña. Se considera, 
entonces, que esta pregunta sólo es resuelta en la forma, pero no en el fondo de la 
misma. 


En relación con ¿a quién enseñar? y ¿cuándo enseñar? y sus conceptos asociados es- 
tudiantes del conocimiento social y oportunidades de adquisición del conocimiento social, 
se consideran no resueltos 


La interrogante ¿a quién enseñar? no se resuelve, el análisis respecto del escolar como 
sujeto de aprendizaje, en el marco de las prácticas docentes observadas, está asocia- 
do a un proceso de planificación de clases, que arranca del supuesto de identificar las 
personales potencialidades de los escolares. Sin embargo, queda sólo a nivel de inten- 
cionalidad, ya que no llega a traducirse en la secuencia didáctica. 


Respecto de ¿cuándo enseñar?, no se resuelve, dado que el tiempo destinado al apren- 
dizaje sólo se concibe como un recurso, no como una oportunidad de adquisición de 
conocimiento social. En la práctica ¿cuándo enseñar? se relaciona sólo con la duración 
de determinadas actividades. 


Con los elementos planteados anteriormente se presenta sintéticamente una pro- 
puesta de mejora del proceso formativo. 


¿Por qué enseñar? Trascendencia del conocimiento social. Acción remedial: análisis del 
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contexto del currículum, lo que implica intencionar en los futuros docentes, el recono- 
cimiento de que el currículum, expresado a través de los programas de estudio, es 
reflejo de concepciones políticas, filosóficas, económicas y culturales de la sociedad. 


Se hace necesario así, el conocimiento de parte de los futuros profesores de que se 
responde a un modelo de sociedad y que frente a esta constatación, se debe orientar 
y formar en la participación ciudadana, constituyendo una acción remedial, dado que 
actualmente no es considerado en la formación profesional. En este marco, concurre 
como ejemplo de estrategia de aprendizaje, la reflexión guiada en torno a planes y 
programas de estudio de ciencias sociales y el análisis del contexto socio político y 
cultural al que responden. 


¿A quién enseñar? Alumnado que construye el conocimiento social. Acción remedial, 
formación en decisiones profesionales. Esta acción de mejora se orienta a formar al fu- 
turo docente respecto de la consideración del escolar como sujeto de aprendizaje del 
conocimiento social, explicitando su condición de destinatario y protagonista del acto 
educativo y del proceso enseñanza aprendizaje. Las decisiones profesionales referi- 
das a selección y secuencia de los contenidos, deben reconocer al escolar como su eje 
central. 


Considerar al estudiante como sujeto protagonista del conocimiento social, brinda 
una renovada perspectiva de análisis, trascendiendo la mirada desde términos idea- 
les hacia una concepción centrada en una tarea profesional cuyo destinatario es una 
persona que aprende un contenido, constituyendo una acción de mejora, dado que es 
una consideración actualmente ausente. 


En este marco, la estrategia priorizada se centra en el desarrollo y sistematización de 
prácticas pedagógicas en establecimientos educacionales como parte de la formación 
didáctica, donde se enfatice la observación, implementación y desarrollo de secuen- 
cias didácticas que contribuyan a la reflexión profesional en torno a las dinámicas en 
que se insertan los protagonistas directos del acto educativo. 


¿Cuándo enseñar? Oportunidad de adquisición del conocimiento social. Acción reme- 
dial, reflexión sobre la práctica educativa como recurso para el cambio. Considerar esta 
acción como mejora, implica reconocer la falencia del proceso formativo respecto de 
las implicancias que representa la oportunidad de adquisición del conocimiento so- 
cial, lo que se traduce necesariamente en orientar la reflexión sobre la práctica hacia 
la pregunta didáctica ¿cuándo enseñar? 


Surge así la reflexión desde la experiencia práctica del futuro docente, teniendo como 
requisito que sean procesos reflexivos guiados, que permitan la apropiación de lo 
desconocido (práctica docente), desde los referentes conocidos (formación teórica). 
Cobra así especial importancia la pregunta didáctica ¿cuándo enseñar? la que permite 
dar un nuevo significado al actuar profesional, a partir de una transición desde una 
visión tradicional de la pedagogía, hacia una visión profesional asociada a la toma de 
decisiones. 
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La formación de los futuros docentes en los procesos reflexivos se convierte en una 
necesidad y en una exigencia, constituyendo una acción remedial, dado que està au- 
sente en la formación profesional. Es una necesidad, ya que debe ser adquirida, ense- 
ñada y aprendida como parte de los recursos profesionales. Es una exigencia para el 
mundo académico, puesto que debe desarrollar en los futuros docentes una mirada 
orientada al proceso reflexivo, no solo exigiéndolo como evidencia de aprendizaje, 
sino también modelàndolo y transfiriéndolo desde su propia experiencia profesional. 
El crecimiento profesional permanente sólo serà posible en la medida que la pràctica 
reflexiva sea parte del actuar cotidiano del docente. 


éQué ¿Cómo enseñar 


Trascendencia del i 


Acto educativo 


i i i ii i 
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La propuesta de mejora que se representa gràficamente, permite transitar desde la 
“dudáctica” hacia la didàctica, es decir desde la duda sobre la didáctica, expresada en 
¿qué enseñar? y ¿cómo enseñar? con respuestas genéricas hacia la didáctica de las 
ciencias sociales, concebida desde sus preguntas y conceptos asociados. 
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Introducción 


Atendiendo a las competencias profesionales de los títulos de Maestro de Infantil y de 
Primaria recogidos en la normativa reguladora de nuestras titulaciones, en la Facultad 
de Educación de Palencia, y desde la didàctica de las ciencias sociales, enfocamos la 
dirección de los Trabajos de Fin de grado con una metodología que pone su énfasis 
tanto en la necesidad de que cada uno de ellos cumpla los objetivos establecidos en 
la correspondiente Guía docente como en que éstos se realicen en un ambiente de 
colaboración mutua y de intercambio de información. 


Es así como planteamos a nuestros alumnos de TFG una serie de seminarios conjun- 
tos donde abordamos con ellos aspectos clave para la elaboración de sus trabajos. 
Muchos de ellos (cada vez más) están vinculados al Practicum Il, que prácticamente se 
desarrolla en paralelo, debido a que les permite poner en práctica y, por tanto, valorar 
las líneas de trabajo que desarrollan en el TFG (ya sea de análisis, de diseño, de inter- 
vención, de investigación o innovación...). 
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1. Las competencias de los Títulos de grado para definir el TFG. 


La elaboración de un Trabajo Fin de grado (TFG) es un aspecto imperativo en la norma- 
tiva actual universitaria (Real Decreto1393/2007) que determina que es una materia 
mas que forma parte del Plan de Estudios, y que “con una carga entre 6 y 30 créditos, 
deberá realizarse en la fase final del plan de estudios y estar orientado a la evaluación 
de competencias asociadas al título” (Art. 12). En las regulaciones específicas de los 
títulos de Maestros (grado de Infantil, Orden ECI 3854/2007; y grado de Primaria, Or- 
den ECI 3857/2007) el TFG es un trabajo que demuestra que el alumno ha adquirido 
las competencias del grado que ha cursado, y permite evaluar los conocimientos y 
capacidades adquiridos. Tiene, por tanto, carácter de prueba global. 


Bajo esta concepción del TFG, con la que obviamente concuerdan los criterios estable- 
cidos en la norma reguladora dentro de nuestra universidad, enfocamos la dirección 
de los Trabajos de Fin de grado. 


Orientado a la aplicación de las competencias asociadas a la titulación, se define como 
un trabajo en el cual el estudiante deberá mostrar, mediante una presentación oral 
pública ante un tribunal, que ha adquirido el conjunto de competencias asociadas al 
título. Siguiendo la Guía Docente de los TFG de Maestro de la Universidad de Vallado- 
lid, el alumnado en su trabajo debe ofrecer ideas, teorías y explicaciones razonadas y 
evaluadas sobre un tema específico, para lo cual debe aplicar y desarrollar los conoci- 
mientos adquiridos en el seno del grado y un mecanismo que permite desarrollar en 
el estudiante las capacidades de análisis, de resolución de problemas y de asimilación 
y presentación de resultados, además de las competencias indicadas expresamente 
en el respectivo plan de estudios. 


2. Criterios para la elaboración del TFG desde la didáctica de las ciencias sociales 


Mirando a nuestro alrededor, y revisando los escasos trabajos que se han centrado 
en la elaboración de los TFG, comprobamos cómo en algunos casos se han publicado 
Guías-marco con los elementos que debe tener un TFG, y las pautas para su elabo- 
ración (Ferrer, Carmona y Soria, 2012; o, Fondevila y del Olmo, 2013; entre otros). En 
otras publicaciones se pone el interés en los procesos de evaluación y en el uso de 
rúbricas (Romero, Corregidor y Polonio, 2011), y se hace un análisis de la carga de 
créditos que supone en los Planes de Estudio y la tutorización on-line (Arteaga, Ahedo, 
Gutiérrez y Solera, 2013). En otros, el foco está en las habilidades comunicativas de 
la defensa oral del TFG, en otros sobre la necesaria relación entre la elaboración del 
TFG y el horizonte profesional del egresado (Díaz y Caballero, 2011), y alguno propone 
vincularlo con el periodo Practicum a modo de síntesis profesionalizadora (Fuertes y 
Balaguer, 2012). 


En la Universidad de Valladolid el proceso de toma de decisiones colegiadas sobre qué 
era un TFG, cómo se distribuía administrativamente, cuál era el mejor procedimiento 
para su elaboración y con qué criterios y cómo debía realizarse su evaluación, fue un 
proceso lento y laborioso, no está exento de puntos de vista divergentes. El proceso 


464 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


culminó con la publicación de un reglamento inicial y de una guía específica que a 
modo de documento interno recogia los aspectos fundamentales. Con esa documen- 
tación se inició el proceso de elaboración y defensa de los TFG de los grados de Maes- 
tro en el curso 2011-12. 


Desde entonces (estamos ya en el tercer curso), las profesoras responsables del area 
de didàctica de las ciencias sociales en la Facultad de Educación de Palencia venimos 
afrontando la tutorización de los TFGs desde una doble perspectiva: 


e En primer lugar, como una oportunidad para que nuestros alumnos del 
grado puedan consolidar determinados aprendizajes adquiridos en su for- 
mación universitaria en torno a la enseñanza de las ciencias sociales en las 
etapas de Educación Infantil y Primaria, profundizando al mismo tiempo en 
algunos aspectos concretos: materiales educativos, propuestas de interven- 
ción, innovación docente... bien en didáctica de la geografía, de la historia o 
de las ciencias sociales en general. 


e En segundo lugar, como una herramienta al servicio de los alumnos para 
poner de manifiesto el grado de adquisición de las competencias generales 
y específicas asociadas a nuestras titulaciones de los grados de Educación 
Infantil y Educación Primaria, donde la cooperación, el diseño, el análisis y la 
investigación adquieren un papel fundamental. 


2.1. El aprendizaje autónomo y cooperativo en la base del TFG 


Desde nuestra área de conocimiento, nos hemos propuesto dar un enfoque propio a 
la tarea de tutorización de los TFG, construyendo con nuestros alumnos una forma de 
hacer que ha priorizado la colaboración (frente al trabajo individual) en la profundiza- 
ción de los contenidos específicos de la didáctica de las ciencias sociales. 


Como decimos, para definir nuestro modo de abordar la tutorización de TFGs, nuestro 
punto de partida ha sido el análisis de las competencias que debe adquirir el maes- 
tro tanto de Infantil como de Primaria (Orden ECI 3854/2007 y Orden ECI 3857/2007 
respectivamente) y de las que figuran en nuestros propios Planes de estudio. Entre 
los muchos aspectos que en ellas se recogen, nos parece fundamental la insistencia 
que hacen en que nuestros estudiantes lleguen a “adquirir hábitos y destrezas para el 
aprendizaje autónomo y cooperativo y promoverlo entre los estudiantes” (Competen- 
cia número 11 del título de grado de Primaria, señalada en el Plan de Estudios de gra- 
do en Educación Primaria (E.U. de Educación de Palencia. UVA). Y es que, si hablamos 
de competencias profesionales, tal y como son entendidas éstas en la actualidad, no 
ya desde el enfoque puramente tecnológico que imperaba en los años 70 del pasado 
siglo, en el que iban asociadas básicamente a los saberes y destrezas propias de cada 
profesión (Navio, 2005, p. 216), sino como un todo mucho más complejo, en el que 
junto a los saberes técnicos intervienen factores de tipo social y psicológico (Lasnier, 
2000), nuestro trabajo ha de hacerse necesariamente desde una perspectiva que va 
más allá de la denominación formal, y que no se refiere en exclusiva a los conocimien- 
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tos teóricos, sino que expresa la capacidad para aplicarlos en situaciones determina- 
das. 


Perrenaud (2004) define la competencia como "la capacidad de movilizar varios recur- 
sos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones" e insiste en que las compe- 
tencias no son conocimientos, ni habilidades, ni actitudes en sí mismas, aunque son 
las que movilizan estos recursos. Suponen, pues, como señalara Bunk (1994), tener 
un conocimiento teórico de un àmbito académico y profesional ("saber"), aplicar los 
conocimientos a situaciones profesionales concretas ("saber hacer"), conocer y mane- 
jar las características y actitudes personales hacia sí mismo, hacia los demäs y hacia 
la profesión ("saber ser") y el poner en juego un conjunto de actitudes y habilidades 
interpersonales que permiten interactuar en el entorno profesional ("saber estar"). 


El trabajo docente a través de competencias significa poner en valor los aprendiza- 
jes hacia su finalidad, priorizando el caràcter instrumental que està de la mano del 
"saber hacer". El Trabajo Fin de grado como documento original e inédito supone la 
expresión del aprendizaje competencial adquirido por el alumnado. Gonzàlez Galle- 
80 (2007) precisa que el concepto de competencia nos retrotrae al concepto curricu- 
lar de "procedimiento", porque supone conferir valores de uso a los contenidos del 
currículo. Las intencionalidades educativas se reorientan pues hacia los contenidos 
procedimentales, porque se otorga valor de conocimiento en sí mismo al "saber ha- 
cer", para manejar adecuadamente el "saber", pero, entendemos, que todo ello ha de 
hacerse "sabiendo ser" uno mismo y "estar" con los otros. Este enfoque en el proceso 
de elaboración del TFG, supone un nuevo contexto de enseñanza, un nuevo papel del 
docente que es guía en el proceso y un papel del alumnado activo, que se convierte en 
el protagonista de su aprendizaje, el cual va construyendo compartiendo hallazgos e 
inquietudes con los otros. 


2.2. El TFG vinculado a la realidad del aula 


Aunque en nuestra universidad el Trabajo de Fin de Grado no constituye un comple- 
mento para la evaluación del Pràcticum, como proponen Teresa Fuertes y Carmen 
Balaguer (2012), entendemos como ellas que éste plantea a nuestros estudiantes una 
oportunidad excepcional para que desarrollen una investigación empírica en torno a 
una temàtica concreta susceptible de ser abordada en sus aulas y/o centros de pràc- 
ticas. 


Efectivamente, creemos que "en los procesos de formación basada en competencias, 
los procesos de aprendizaje que se favorecen deben orientarse hacia la acción del 
participante tomando como referente el marco organizativo en el que la situación de 
trabajo es situación de aprendizaje" (Tejada, 2005, p. 17), pero no solo a través de la 
observación y la intervención (aspectos, ambos, que viene a definir el practicum) sino 
también del estudio y la investigación. El practicum se nos revela, de hecho, un ins- 
trumento para poder valorar las competencias profesionales del título que, tal como 
señala nuestra normativa del TFG, debemos evaluar en nuestros alumnos. ¿Acaso hay 
un marco mejor para demostrar las competencias profesionales del maestro que el 
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centro escolar en que se integran en sus últimos meses de formación?, y entonces 
¿qué mejor contexto puede haber para un Trabajo de Fin de Grado de Maestro que la 
propia pràctica educativa2 


Asimismo, entendemos que al vincular la realidad del aula que viven en el Pràcticum 
ll, que prácticamente se desarrolla en paralelo, o en su ejercicio profesional (en el caso 
de los alumnos que son docentes en activo) con el Trabajo Fin de Grado, ambos proce- 
sos formativos se enriquecen mutuamente, por cuanto ambos se viven desde el doble 
prisma del docente-investigador, y no solo como docente (en el caso del Prácticum) o 
solo como investigador (cuando hablamos del TFG). En los TFG, esta riqueza se hace 
especialmente evidente desde la fundamentación teórica que los sustenta, ya que no 
se refiere únicamente al estado de la cuestión de las investigaciones en torno al tema 
que es objeto de estudio (vinculado en nuestro caso a la didáctica de la historia, la geo- 
grafía y las ciencias sociales en general), sino también al método utilizado para realizar 
tal investigación y recoger datos (análisis de materiales, diseño de salidas, trabajos por 
proyectos...) y al análisis mismo de los resultados obtenidos. 


A este respecto cabe señalar otro aspecto positivo de la vinculación entre practicum 
y TFG como es el hecho de que permite a nuestros alumnos poner en práctica y, por 
tanto, valorar las líneas de trabajo que desarrollan en el TFG (ya sea de análisis, de 
diseño, de intervención, de investigación o innovación...). 


Esta relación entre docencia e investigación que desde la formación de maestros esta- 
blecemos en los TFG que dirigimos desde el área de didáctica de las ciencias sociales 
permite plantear muy diversos tipos de TFG como pueden ser proyectos de iniciación 
a la investigación educativa e innovación; propuestas de intervención educativa, inclui- 
dos los proyectos y/o programaciones; trabajos centrados en aspectos relevantes, en 
los que el diseño, análisis, y/o aplicación de recursos didácticos tienen también cabida. 


2.3. Líneas temáticas de los TFG 


En la elaboración del TFG se parte de un marco teórico que justifica la toma de deci- 
siones para la acción en el aula, ya sea a través de un diseño de aula concreto o de 
una propuesta de intervención. Con esta perspectiva teórico práctica intentamos que 
se lleven todos los TFG que tutorizamos, las temáticas hasta el momento están siendo 
variadas, y creemos que interesantes para la didáctica de las ciencias sociales. 


Algunos de los TFG se han centrado en el estudio sobre la pertinencia de la utilización 
de algún recurso didáctico, como las salidas escolares, la visita a una granja escuela, o 
el libro viajero en infantil. También abordamos la utilización de Nuevas tecnologías en 
el aula como soporte para el desarrollo de contenidos de sociales, como el uso de web- 
questo programas como Google Earth, o aplicaciones de sociales para la pizarra digital. 


Otros se han centrado en las revisiones curriculares que incluyen un análisis para 
introducir en el aula alguna temática concreta, como el estudio del entorno próximo 
o lejano, la educación en valores, el análisis y/o diseño de juegos en los materiales 
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didàcticos... O la comparación de nuestro curriculo en infantil con el currículo en otros 
países (como Estados Unidos). 


En cualquier caso los estudios realizados se ven plasmados en propuestas de progra- 
maciones de aula, en la elaboraciôn de recursos propios, o en el diseño de proyectos 
integrados, algunos de ellos llevados, en todo o en parte, al aula en la que han desa- 
rrollado las pràcticas, o donde desarrollan su labor profesional. Por ello, insistimos en 
la positiva vinculación con el periodo practicum y con la realidad de las aulas de Infantil 
o Primaria. 


3. Fases y seguimiento del TFG 


Para realizar el seguimiento y tutorización del TFG planteamos a nuestros alumnos 
una serie de seminarios conjuntos donde abordamos con ellos aspectos clave para la 
elaboración de sus trabajos. En esos seminarios, que se desarrollan mensualmente 
entre enero y junio, tratamos los temas siguientes: 


+ Sesión 1: Qué es el TFG, dónde se regula, cuál ha de ser su estructura y su forma, 
cuales son los criterios que se utilizan para su evaluación..., definiendo ademas 
cuales son las tareas que son propias del alumno y las que afectan al tutor. 


* Sesión 2: Trabajo sobre indice del TFG y búsqueda inicial de documentación, 
dando pautas y recordando los modos de utilizar y citar bibliografia. 


+ Sesión 3. Puesta en común de los hallazgos individuales para crear el marco 
conceptual en que se encuadra cada TFG (en este momento descubren que una 
misma fuente ha sido utilizada por varios de ellos pero con fines diferentes) y 
consiguiente entrega del mismo debidamente redactado. 


+ Sesión 4. Exposición, puesta en común y entrega del análisis, propuesta de in- 
tervención o innovación... Es decir, de la parte más experimental del trabajo. 


+ Sesión 5. Revisión final y preparación de la presentación para la defensa ante el 
tribunal del TFG. 


+ Sesión 6. Ensayo de la defensa del TFG, que se expone ante el grupo como si 
se hiciera ante el Tribunal, y valoración crítica de la exposición por parte de los 
compañeros, detectando debilidades y fortalezas y proponiendo mejoras. 


Asimismo, a partir del primer seminario intercalamos con nuestros alumnos reunio- 
nes individuales en las que abordamos las cuestiones concretas referidas a cada TFG. 
Lo primero es, necesariamente, terminar de definir (algo ya se va concretando en el 
seminario 1 las líneas concretas de trabajo y las fuentes bibliográficas a consultar, 
para tener después criterios claros sobre los puntos a tratar (indice) y el marco con- 
ceptual que los sustenta. Estas reuniones aportan seguridad al alumno, por cuanto les 
permite resolver dudas más específicas sobre su propio trabajo, y también a nosotras, 
que podemos ir comprobando el grado de comprensión del alumnos y reconocer los 
aspectos que es preciso recalcar en los seminarios. 
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4. Conclusiones 


Destacamos cómo el proceso de elaboración de los TFG està suponiendo un aporte 
muy interesante para la didàctica de las ciencias sociales, porque ayuda a llevar la re- 
flexión teórica a la aplicación en el aula. Los alumnos que participan en el proceso se 
hacen valedores de la capacidad e interés que tienen los contenidos que trabajamos 
en su formación como docentes. Pretendemos con ello, como hacemos en el resto de 
nuestras clases habituales, animarles a repensar la labor docente, en la selección y 
revisión de los contenidos curriculares que deben trabajar, así como en la elección de 
los recursos didàcticos y de la metodología que estimen màs adecuada para facilitar 
el proceso de enseñanza aprendizaje y responder a las demandas sociales que como 
docente tendrà que afrontar. 


Pese al corto recorrido que en nuestra vida universitaria tienen los TFGs, y aún siendo 
conscientes de que las opciones de trabajo y tutorización son ilimitadas, creemos, 
a la luz de los resultados obtenidos por nuestros estudiantes y, sobre todo, por las 
opiniones manifestadas por éstos acerca del seguimiento que les hacemos y nuestra 
estrategia de realización de seminarios conjuntos, que el modelo que estamos desa- 
rrollando responde no solo a las exigencias que impone la normativa sino ademas, y 
eso es mas importante, a las necesidades de nuestros egresados, que se sienten asi 
menos solos, menos perdidos y més alentados para innovar, crear, analizar... al verse 
acompañados. Además esa labor de acompañamiento grupal, les ofrece la posibilidad 
de crear lazos profesionales con los compañeros que se ven inmersos en una tarea 
similar, en el que cada uno tiene su propia identidad. 


Los dos tipos de encuentros que mantenemos con nuestros alumnos de TFG a lo largo 
del proceso de elaboración del mismo, los individuales alumno/a-tutor/a y los colec- 
tivos en los seminarios, se revelan igualmente necesarios y valiosos: necesarios para 
pautar las fases de elaboración del trabajo, que de este modo es difícil “dejar para el fi- 
nal” (como les sucede con frecuencia a los alumnos), compartir dudas y dar seguridad; 
valiosos para aprender juntos, de y con los otros, y fortalecer, si no crear, una cultura 
de colaboración e intercambio en el ámbito científico, tan necesario en la didáctica de 
las ciencias sociales. 
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1. Introducción 


La "construcción de conceptos que centren el contenido relacional y polivalente de las 
Ciencias Sociales" (Prats, 2003, p. 16) es un campo de investigación de interés, línea 
en la que se incluye el estudio de valores, funciones y finalidades educativas de las 
disciplinas sociales. Ademas, en los últimos afios es creciente la demanda de estudios 
destinados a conocer las concepciones y el pensamiento de los docentes (Ramírez Es- 
pejo, 2009, Miralles et al., 2011). Este estudio trata de poner en contacto ambos pun- 
tos de interés, para conocer qué utilidades pràcticas perciben los futuros docentes de 
Educación Primaria que tiene la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales en 
el mundo actual. 


Este estudio nace ante la consideración de que la construcción de la identidad pro- 
fesional, basada en la reflexión sobre la enseñanza y su pràctica, es esencial para 
mejorar la calidad de los docentes (Lopes, 2007; Estebaranz, 2012; Díaz et al., 2013). 
Las creencias basadas en las experiencias socializadoras y formativas previas a las 
universitarias serán clave en la formación de la identidad docente (Pajares, 1992) y, 
como señala Avalos (2009), el proceso de reconstrucción de identidad es continuo, 
de manera que ante nuevas demandas contextuales o situaciones de macro-política, 
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los profesores reconfiguraran los componentes e interpretaciones de su tarea profe- 
sional. Los profesores de didàctica de las ciencias sociales, como formadores de for- 
madores, deberàn guiar el camino de los futuros maestros hacia ese nuevo contexto 
que favorezca la reconfiguración de aquellas concepciones que restan utilidad a la 
enseñanza de las ciencias sociales. 


La historia y la geografía escolares cumplieron la función de transmisión de un discur- 
so al servicio del Estado. Con la Ley General de Educación de 1970, un nuevo panora- 
ma de movimientos sociales y políticos, junto al protagonismo que adquieren los me- 
dios de comunicación en dicha función propagandística, influye en que estas materias 
se deprecien frente a otras de caràcter més utilitario e instrumental. En este contexto, 
según Hernàndez Cardona (2008), las humanidades pasaban a ser consideradas poco 
útiles, sin aplicabilidad en la vida cotidiana y su función la de proporcionar un elegante 
baño cultural. “Se iniciaba, en consecuencia, un proceso de «mari-ización» (conversión 
en «marías») que provocaría las secuelas que todavia hoy padecemos" (Hernàndez 
Cardona, 2008, p. 22). 


Cuando las creencias están muy arraigadas, la formación inicial no consigue cambios 
profundos en ellas (Marcelo, 2008), sin embargo, pensamos que el cambio desde la 
concepción culturalista de las ciencias sociales hacia un punto de vista que ponga en 
valor su utilidad social será más efectivo; para ello, será importante que los forma- 
dores de formadores trabajen, siguiendo la consideración de Pages (2004), con y no 
contra las concepciones que se integran en la identidad, en este caso, de los futuros 
docentes de Educación Primaria, propósito al que pretende contribuir este trabajo. 


La reorientación positiva de las ciencias sociales exige, en primer lugar, el rearme mo- 
ral del profesorado que imparte la materia (Hernández Cardona, 2008); reorientación 
que debe comenzar a verse reflejada en los futuros maestros de Educación Primaria, 
haciendo de las clases universitarias de didáctica de las ciencias sociales el motor de 
cambio que les lleve a considerarlas útiles, necesarias e imprescindibles en el sistema 
de enseñanza y, como ya decíamos, afrontar este trabajo a partir de las concepciones 
que traen a su formación universitaria consideramos lo hará más efectivo. 


2. Objetivos 


El propósito general de este trabajo es descubrir y comprender las concepciones que 
tienen los futuros docentes de Educación Primaria sobre la utilidad de las ciencias so- 
ciales como materia de enseñanza. Los objetivos específicos se concretan en: 


+ Establecer qué utilidades prácticas tienen las ciencias sociales en el mundo 
actual, según los significados transmitidos por los futuros maestros parti- 
cipantes. 


+ Determinar qué consideran los participantes que pueden aportar las cien- 
cias sociales a los alumnos de Educación Primaria. 
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3. Método 


El estudio responde a un diseño cualitativo de grupo único que, con una finalidad 
exploratoria y un caràcter fenomenológico, ha permitido descubrir, a través de los 
significados transmitidos por los participantes, sus concepciones acerca de la utilidad 
de las ciencias sociales. Los participantes han sido 53 estudiantes del segundo curso 
del grado de Educación Primaria en la Universidad de Murcia, antes de iniciar la pri- 
mera asignatura de didàctica de las ciencias sociales que cursan en el plan de estudios 
actual. El alumnado se ha seleccionado con un muestreo intencional respetando el 
procedimiento de grupo intacto. Su composición por sexo es de un 73,6% de mujeres, 
frente al 26,406, que son hombres. 


La recogida de información se realizó a través de tres preguntas abiertas. Si bien, en 
esta comunicación sólo se presentan los resultados de dos: “¿Qué utilidad práctica 
crees que tienen las ciencias sociales en el mundo actual?" y “¿Qué pueden aportar 
las ciencias sociales a los alumnos de Educación Primaria?”. Los participantes respon- 
dieron por escrito en una sesión con el garante de su confidencialidad y anonimato. 
El análisis cualitativo de la información se llevó a cabo atendiendo al planteamiento 
de Serrano Pastor (1999), apoyado en Miles y Huberman (1984). Para ello, se utilizó 
la herramienta ATLAS.ti, definiendo las unidades de análisis con el criterio temático y 
extrayendo categorías y códigos con un sistema inductivo. 


4. Resultados 


Nuestro estudio ha culminado en la obtención de los resultados, que se estructura- 
mos atendiendo a los objetivos del estudio. 


4.1. Utilidades prácticas de las ciencias sociales en el mundo actual, según los significados 
transmitidos por los futuros maestros participantes. 


Se pidió a los futuros maestros que expusieran qué utilidad práctica asignaban a las 
ciencias sociales en el mundo actual, obteniendo resultados que se presentan en la 
Figura 1. 


Figura 1. Red semántica de las utilidades prácticas de las ciencias sociales para el mundo actual. 
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Las ciencias sociales como fuente de cultura es la utilidad predominante entre las se- 
ñaladas por los futuros maestros, con 23 respuestas relacionadas. Si unificamos bajo 
una supracategoría aquellas utilidades que se relacionan con el conocimiento de con- 
tenidos conceptuales de las ciencias sociales, ésta pasaría a ser la más representada 
en las respuestas de los participantes (36 respuestas). En cualquier caso, entendemos 
que ambas guardan una relación directa con un enfoque disciplinar y culturalista. 


Inmediatamente después de las anteriores en número de alusiones, encontramos la 
comprensión de la estructura social, económica y política, aunque con un nivel de re- 
presentación similar a la correspondiente al conocimiento de dicha estructura. Entre 
las categorías relacionadas con el conocimiento de contenidos conceptuales, también 
es preciso resaltar la supremacía del “conocimiento de la evolución de las sociedades”, 
entendida como los contenidos disciplinares propiamente históricos. 


La socialización de individuos, con 13 unidades de análisis relacionadas, también ocu- 
pa un lugar destacado entre las utilidades que asignan los futuros maestros a las cien- 
cias sociales, quienes también resaltan la ayuda para ser racional y formar opinión 
propia (8), y el conocimiento de las normas de convivencia (4). 


Otras utilidades, aunque poco señaladas, son las respuestas a planteamientos socia- 
les o políticos, el fundamento de las políticas futuras en la experiencia, la investigación 
de hechos históricos y, por último, el fomento de la lectura, la expresión oral y escrita 
y la escucha activa. 


Un ejemplo de respuesta relacionada con la utilidad práctica más representada, el 
aporte cultural, es el siguiente: 


Gracias a las ciencias sociales nos enriquecemos de cultura, conociendo ríos, paí- 
ses, ciudades... y abarcando la historia, prehistoria, etc. Aunque las ciencias socia- 
les no sean una de las ciencias más importantes, son esenciales para formar a las 
personas en conocimientos y cultura. 


Una unidad de análisis representativa de las respuestas relacionadas con las catego- 
rías de comprensión y conocimiento de la estructura social, económica y política es: 


Las ciencias sociales nos permiten tener un conocimiento, tanto a nivel objetivo 
como subjetivo, de las cosas que nos rodean y, de esta manera, llegar a conocerlas 
y entenderlas. 


La “socialización de individuos” a veces aparece en las respuestas de los participantes 
vinculada con la categoría “ayuda para ser racional y formar opinión propia”, como: 


Nos sirven para crear nuestro propio pensamiento e ideología para poder razonar 
con el resto de la sociedad. 


Un fragmento representativo del “conocimiento de la evolución de la sociedad” es: 


Las ciencias sociales son fundamentales para comprender en qué punto nos en- 
contramos y cómo hemos llegado hasta donde estamos. Es muy importante cono- 
cer cómo funciona nuestra sociedad y cómo ha variado en el tiempo. 
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4.2. Aportes de las ciencias sociales a los alumnos de educación primaria, según los signifi- 
cados transmitidos por los futuros maestros participantes. 


Se pidió a los futuros maestros que expusieran qué pensaban que pueden aportar las 
ciencias sociales a los alumnos de Educación Primaria. La red semàntica resultante del 
anàlisis de las respuestas se halla en la Figura 2. 


Figura 2. Red semántica de los aportes de las Ciencias Sociales a los alumnos de Educación Primaria. 
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Entre los aportes de las ciencias sociales a los alumnos de Educación Primaria con- 
templados por los futuros maestros, las categorías de análisis más aludidas son las de 
“conocer el medio que viven” y “aportar cultura". En un segundo nivel, encontramos 
las posibilidades que ofrecen las ciencias sociales para “desarrollar el pensamiento 
crítico” y “aportar valores sociales”. En un tercero, consideran su contribución para 
“facilitar la socialización”, “aprender contenidos conceptuales de historia y/o geogra- 
fía", “interpretar el medio que viven” y “conocer normas sociales". Las categorías de 
“prepararlos para estudios superiores”, “despertar interés por la realidad presente” 
y “generar identidad”, aunque con escasa representación, configuran el quinto de es- 
tos niveles de importancia. Este abanico de aportes se completa con aquéllos de res- 
puesta vinculada única: “desarrollar técnicas de estudio”, “desarrollar el pensamiento 
abstracto”, “despertar interés por la investigación”, “conocer las diferentes culturas” y 
“aprender a aprender”. 


Un ejemplo de unidad de análisis relacionada con la categoría más recurrida por los 
participantes, “conocer el medio que viven”, y que integra también significados vin- 
culados a la de “interpretar el medio que viven”, con la que guarda relación, es la 
siguiente: 

Pueden aportarles el conocimiento de la naturaleza del lugar en el que viven, ayu- 


dándoles a comprender mejor el mundo y a reaccionar y actuar de la mejor ma- 
nera posible ante un problema. 


Como respuesta significante de la consideración de las ciencias sociales para “aportar 
cultura” a los alumnos de Educación Primaria, sirva: 
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Conocimientos que sirven como base para una cultura general que servirà para 
que posteriormente el individuo pueda valerse por sí mismo, gracias a un mínimo 
cultural. 


Como ejemplo relacionado con la utilidad para "desarrollar el pensamiento crítico" del 
alumno, cabe mencionar el siguiente: 


Las Ciencias Sociales pueden contribuir a desarrollar en los alumnos sus capacida- 
des a la hora de pensar de una forma més crítica o reflexiva. 


"Aportar valores sociales" y "facilitar la socialización" son categorías que, en algunas 
unidades de andlisis, aparecen relacionadas en los significados ofrecidos, como: 


En su gran mayoria, valores sociales, culturales. Valores que le permitan moverse 
en el mundo en el que viven, respetando a todos y a todo. Que tengan una breve 
noción sobre el mundo para comprenderlo y convivir con él. 


5. Conclusiones 


Este trabajo empírico acerca de las concepciones que tienen los futuros maestros de 
Educación Primaria sobre la utilidad pràctica de las ciencias sociales para el mundo 
actual, aporta las siguientes conclusiones: 


Las utilidades de las ciencias sociales preponderantes estàn relacionadas 
con un enfoque disciplinar y culturalista. 


La perspectiva de las ciencias sociales para el conocimiento de la estructura 
social, económica y política alcanza una representación similar a la de com- 
prensión de ésta. 


La socialización de individuos aparece ampliamente. 


Atendiendo a dicha utilidad concreta para el alumnado de Educación Primaria, se 
aportan las siguientes: 


Conocer el medio en el que viven y aportar cultura se constituyen como las 
principales aportaciones de las ciencias sociales para los alumnos de Prima- 
ria. 


El desarrollo del pensamiento crítico y el aporte de valores sociales son fun- 
cionalidades utiles de las ciencias sociales, mas consideradas que la facilita- 
ción de la socialización o el aprendizaje de contenidos conceptuales. 


El cambio de siglo vino acompañado del llamado «debate de las humanidades», sur- 
giendo posicionamientos que abogan por dar mas importancia a "contenidos ütiles” 
para la vida cotidiana y profesional del alumno (Gabardón, 2008), frente a otros que 
defienden la necesidad de otorgarle mas importancia a su enseñanza, concretamente 
a la geografía y la historia, al considerar que su abandono crea vacíos peligrosos (Her- 
nandez Cardona, 2008). 


Lamentablemente el debate fue direccionado por las autoridades para reintroducir en 
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las escuelas una historia rancia de reyes y hechos militares (Hernàndez Cardona, 2008) 
y, añadimos, una geografia de mapas fisicos y políticos. Lógicamente, este enfoque es 
el que marca las concepciones que tienen los alumnos sobre las ciencias sociales y 
que traen a su formación universitaria. De ahí, que la visión utilitaria predominante en 
nuestros participantes acerca de las ciencias sociales se vincula al baño cultural. Estos 
resultados coinciden con los de Fuentes (2004), que constataba este mismo hecho 
en estudiantes de Educación Secundaria Obligatoria y centràndose en Historia. Cabe 
pensar que esta concepción culturalista de las ciencias sociales nace en la educación 
obligatoria y se mantiene en los estudiantes universitarios de Magisterio de Educación 
Primaria antes de su formación didàctica específica. 


Al hablar de la visión que tienen los alumnos de Secundaria sobre la historia, Fuentes 
(2004) concluye que "los alumnos justifican su interés aduciendo aspectos relaciona- 
dos con tener más cultura, entender el presente y porque les proporciona instrumen- 
tos básicos para mantener una conversación culta y «saber estar»" (p. 81), emanando 
otro punto de conexión entre sus resultados y los de este estudio, ya que nuestros 
participantes también significan mucho la utilidad para la comprensión de la estructu- 
ra económica, social y política actual, diferenciándola del mero conocimiento, para la 
interpretación del medio que vive el alumno. 


El enfoque de una enseñanza de las ciencias sociales, centrada en los problemas so- 
ciales relevantes y la preparación para la vida, es una gran oportunidad para la for- 
mación ciudadana por la que se han preocupado numerosos profesionales de la en- 
señanza, pero con un escaso impacto en la práctica (Pagés, 2007); hecho reflejado en 
los resultados de nuestro trabajo, en los que las utilidades relacionadas con la forma- 
ción ciudadana presentan un bajo índice de representación entre los participantes. No 
obstante, resulta positivo que, sin atender a su cuantificación, los alumnos aporten un 
abanico bastante amplio de utilidades relacionadas con este enfoque de enseñanza. 


En el caso de las posibilidades que ofrecen las ciencias sociales para la educación en 
valores, hay diferencias cuando los participantes piensan en las utilidades como dis- 
ciplina y cuando lo hacen con miras a los aportes para el alumno de Primaria. En este 
último, dan mayor importancia al pensamiento crítico y a la educación en valores, in- 
cluso por encima del aprendizaje de contenidos conceptuales que, por el contrario, se 
configuran como una utilidad de primer orden cuando piensan en las ciencias sociales 
como disciplina. 


A nuestro entender, la simple consideración de la educación ciudadana en valores y 
pensamiento crítico entendemos es un buen punto de partida, pues su experiencia 
educativa ha configurado concepciones disciplinares sujetas al enfoque tradicional, 
pero al pensar en las posibilidades que ofrecen las ciencias sociales para sus futuros 
alumnos, emergen los enfoques deseables, los que velan por una formación en cien- 
cias sociales utilitarista, una formación que, como apunta Gabardón (2008), ayuda a 
la formación de los individuos como seres sociales comprometidos con el funciona- 
miento de la sociedad. 
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Como señala Pagès (2007), “rastrear e investigar las aproximaciones a la educación 
para la ciudadanía realizadas en España desde la enseñanza de las ciencias sociales en 
los últimos 25 años es un trabajo que está por hacer” (p. 208); por tanto, consideramos 
que atender a las concepciones de los alumnos a partir de sus experiencias educativas 
es una buena vía. 


Es importante señalar que nuestras disciplinas tienen una identidad propia que no 
debe empobrecerse por una praxis educativa excesivamente utilitarista para resolver 
problemas sociales, en consonancia con el punto de vista de Gabardón (2008): “la di- 
dáctica de las ciencias sociales [...] debe de ser un amplio bagaje de información que 
haga comprender la verdadera utilidad del conocimiento del ser humano y la socie- 
dad” (p. 377). 


Los participantes se encuentran en una transición que viene impuesta por su inclu- 
sión en un grado que les formará como formadores. Por tanto, su visión acerca de la 
utilidad de las ciencias sociales se encuentra en proceso de cambio, desde una “visión 
estudiantil”, basada en concepciones que traen de sus experiencias previas, hacia otra 
profesional. 


Partir de las creencias que tienen los futuros docentes cuando inician su periodo de 
formación puede ayudarnos a mejorar como formadores de formadores, asumiendo 
que influye en ellos la experiencia y los valores educativos que viven en las aulas (Díaz 
et al., 2013). Esta responsabilidad recae en los profesores de didáctica de las ciencias 
sociales, para guiar al alumnado hacia el conocimiento de todos los enfoques de en- 
señanza que deben contemplar en el desempeño de su actividad docente, abriendo 
su horizonte más allá de la función disciplinar-culturalista que predomina entre sus 
concepciones. 
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1. Currículo educativo y formación de maestros: la geografía escolar 


La primera aproximación al aprendizaje de la geografía se presenta en el sistema edu- 
cativo español durante la etapa de Educación Primaria. Es a través de la materia de 
Conocimiento del medio natural, social y cultural como se construye un ámbito de co- 
nocimiento escolar en torno a la naturaleza, la sociedad y la cultura, que son las tres 
dimensiones inherentes al objeto de estudio de la geografía académica, esto es, el 
espacio geográfico”. 


Sin embargo, una de las carencias más significativas de nuestro sistema educativo es, 
precisamente, la de la enseñanza renovada —acorde con los que son los fundamen- 
tos epistemológicos de la disciplina— de la geografía escolar. Atrás debe de quedar 
esa concepción primaria, acientífica y errada que la considera una materia meramen- 
te memorística, que tiene que ver, en exclusiva, con las localizaciones espaciales y 
el aprendizaje de mapas. La geografía no es la “ciencia” de las localizaciones —por 
más que desde esta consideración sí que pueda ser identificada con un cierto saber o 
cultura geográfica—, es la ciencia de las relaciones espaciales, es decir, un campo del 


1 El currículo oficial de la Educación Primaria todavía vigente aparece contemplado en el Real Decreto 1513/2006, de 7 de 
diciembre, por el que se establecen las enseñanzas mínimas de la Educación Primaria. B.O.E., de 8 de diciembre de 2006. 
Y su traslación autonómica, para el caso de Castilla y León, en el Decreto 40/2007, de 3 de mayo, por el que se establece el 
Currículo de la Educación Primaria en la Comunidad de Castilla y León. B.O.C.Y.L., de 9 de mayo de 2007. 
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conocimiento que trata de explicar y de hacer comprensibles las diferentes configura- 
ciones espaciales de la superficie terrestre, desde la escala local a la global. 


En septiembre pasado, en el congreso europeo de geógrafos celebrado en Roma, se 
firmaba la declaración que pide a los gobiernos de los distintos estados europeos que 
intensifiquen los programas de geografía en sus sistemas de enseñanza, al tiempo 
que incidia, expresamente, en la mejora de la preparación geogràfica de los docen- 
tes, y entre ellos, muy particularmente, de los maestros de Enseñanza Primaria’. Un 
problema de difícil solución en nuestro país y que tiene que ver con la forma en la 
que està planteada la formación en contenidos dentro de los planes de estudios de 
Magisterio o Educación. 


En efecto, nuestra experiencia impartiendo la asignatura Geografia y Sociedad, de cuar- 
to curso del plan de estudios de grado en Educación Primaria por la Universidad de 
Valladolid (Facultad de Educación de Segovia), nos ha permitido detectar, con claridad, 
los déficits que los estudiantes universitarios de Magisterio, al menos los pertene- 
cientes al alma mater vallisoletana, tienen con respecto al conocimiento de la geogra- 
fía, como disciplina académica y universitaria, y que no concuerda con la importancia 
otorgada a la geografia escolar al analizar los contenidos que el currículo educativo 
contempla para la mencionada materia de Conocimiento del medio natural, social y 
cultural. 


Partiendo del convencimiento de que es necesario conocer para poder enseñar, la 
asignatura Geografía y Sociedad pretende proporcionar a los futuros maestros las cla- 
ves explicativas para la comprensión de los elementos y procesos geogràficos, de cara 
a facilitar unos contenidos que se creen elementales para su formación académica y 
posterior ejercicio profesional. En esta misma línea, los alumnos que quieran profun- 
dizar en el estudio del espacio mas cercano —la comunidad autónoma de Castilla y 
León—, como entorno de referencia con contenidos específicos dentro del Currículo 
educativo, pueden realizar sus Trabajos Fin de Grado en el àmbito temàtico de "Los 
paisajes de Castilla y León". Con ello se persigue (1) afianzar la reflexión sobre el pai- 
saje, en cuanto que es un concepto capaz de aglutinar y articular el conocimiento del 
medio natural, social y cultural, (2) familiarizar a los estudiantes con la diversidad y 
complejidad paisajística castellano y leonesa, y, por último, (3) establecer un vínculo 
operativo, que se presume fecundo y provechoso, entre la geografia que se cultiva en 
la universidad y la que se ha de enseñar en la escuela. 


2. El paisaje, objeto de estudio y enseñanza geogràfica. Los paisajes de Castilla 
y León 


a) El territorio y su imagen 


Los geógrafos han venido utilizando el término paisaje desde finales del siglo XIX para 
designar la configuración visible que tienen los hechos geográficos: la forma y fisono- 
mía que toma la estructura del espacio terrestre en un "lugar" determinado, en suma, 


2 Véase: Rome Declaration on Geographical Education in Europe. IV EUGEO Congress 2013. 
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la imagen del territorio (Ortega, 2000). La construcción de un concepto científico a par- 
tir de la noción cultural de paisaje constituye, así, uno de los rasgos més relevantes 
de la geografia moderna. El relieve, el clima, el agua o la vegetación son los elementos 
naturales del paisaje geografico. La población y su distribución, las actividades econó- 
micas y su localización, los recursos y aprovechamientos son los componentes que de 
siempre han conformado los caracteres humanos de la organización paisajística. 


Sin embargo, diversos han sido los "discursos del paisaje", es decir, los modos en que 
los geógrafos se han aproximado a su entendimiento. El discurso predominante ha 
sido el de identificar al paisaje con la Naturaleza y, en consecuencia, los paisajes por 
excelencia han sido los paisajes "naturales". Responde esta concepción, ademés, a 
una tradición naturalista que trasciende a la ciencia geogràfica y que tiene raíces muy 
profundas en la cultura occidental, con lo que la exaltación de los rasgos físicos del 
espacio constituye un componente esencial de la cultura de nuestro tiempo. 


Los últimos decenios de pràctica geogràfica han supuesto una significativa evolución 
en las conceptualizaciones del paisaje, y frente al enunciado esencialmente natural del 
mismo se hace evidente que la propia naturaleza representa un producto de la Socie- 
dad. Lo es, ciertamente, como elaboración cultural. Lo es, también, como materialidad 
alterada, modificada, transformada a lo largo de siglos de actividad humana. 


Pero ademas, este vocablo tan caro a los geógrafos tiende a ser incorporado en los 
momentos actuales, desde presupuestos eminentemente subjetivistas, como un con- 
cepto de raigambre estética, en la medida en que un paisaje conlleva una "composi- 
ción" sujeta a la posibilidad del disfrute escénico. El paisaje es así comprendido como 
la dimensión visual del territorio pasada por el filtro de una representación: la cultural. 


Y es así, también, como el paisaje interesa por cuanto se erige en una herramienta 
de suma utilidad pedagógica en el proceso de enseñanza-aprendizaje del territorio, 
de sus imágenes, en cuanto objetos de estudio geográfico, y de los valores culturales 
que a ellas se asocian, lo que Ortega y Gasset denominara de forma expresiva como 
la pedagogía del paisaje (Ortega, 1906). 


La educación en paisaje está presente en todos los niveles formativos dentro de la 
Enseñanza Primaria de nuestro país (Bajo, 2001). Pero el paisaje y su enseñanza, tal 
y como la planteara Ortega, trasciende por completo el ámbito formal de la escuela 
para erigirse en instrumento “totalizador” para la acción educativa. Observar e inter- 
pretar el paisaje, “saber ver el paisaje”, como se suele enfatizar, resulta de interés por 
cuanto el territorio, sus imágenes y los valores que atesora, constituyen un ámbito 
de conocimiento, de educación y de ciudadanía (Liceras, 2013). Y es que el paisaje no 
deja de ser, en esencia, un escenario para el aprendizaje cultural y la sensibilización 
con el entorno; que es tanto como decir la atención y el cuidado de aquellos espacios 
considerados como un bien común. 


El estudio del paisaje posee, en definitiva, un valor documental y ofrece una utilidad 
pedagógica a tener muy en cuenta en las programaciones educativas de la Enseñanza 
Primaria, al tiempo que posibilita la más que necesaria adquisición de competencias 
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en materia geogràfica por parte de los estudiantes universitarios de Magisterio. De 
este interés didàctico deriva, por consiguiente, la atención prestada a los paisajes de 
Castilla y León. 


b) Castilla y León: los paisajes naturales y los paisajes construidos 


Relieve, aguas y vegetación, matizados por los condicionamientos ambientales crea- 
dos por los climas pasados y presentes, proporcionan los rasgos sobresalientes de 
los paisajes "naturales" de Castilla y León. La multiplicidad de circunstancias en que 
se presentan determinan la variedad: la gran extensión de las àreas de montafia y el 
dilatado espacio de las altiplanicies favorecen la multiplicación de estos paisajes de la 
naturaleza. 


Una gran parte del territorio, cerca de 60.000 kilómetros cuadrados, se corresponde 
con la llanura. El "ancha es Castilla" no deja de ser, de este modo, una representación 
cultural. Empero, més que de llanura se trata de un vasto conjunto de distintas super- 
ficies elevadas —entre los 650 y los 1.100 metros de altitud por regla general—, que 
comparten la planitud como seña de identidad de sus paisajes. "Campos", campiñas, 
“paramos”, vegas y riberas son las expresiones culturales con que se denomina a la 
diversidad natural de las llanuras. Desde la Tierra de Campos, la més excelsa y renom- 
brada de las campiñas arcillosas, y hasta las campifias mas arenosas del Sur, en térmi- 
nos abulenses y segovianos, todo el centro sedimentario de la Cuenca està ocupado 
por este tipo de paisaje campiñés. Rodean y se individualizan, a su vez, por esa otra 
categoría de llanuras, si cabe més planas y horizontales, y més elevadas, llamadas por 
estas tierras “paramos”. Plataformas estructurales armadas sobre las calizas terciarias 
cuya toponimia concreta reflejan su exacta localización: Torozos, Villadiego, Esgueva, 
Cerrato, Pefiafiel, Cuéllar. Més al norte, el "pàramo" leonés, labrado por los materiales 
gravosos del arrastre fluvial masivo pliocuaternario, sirve de piedemonte en el enlace 
con las montañas cantàbricas. Y en el Oeste, los campos peniaplanados sobre el z6- 
calo exhumado, que la literatura académica denomina "penillanuras", no hacen sino 
reforzar ese caràcter "ancho" del territorio. 


Pero el predominio de las llanuras no puede ocultar la importancia de los espacios de 
montafia. Mas de 30.000 kilémetros cuadrados ocupan las tierras montañosas que 
forman parte del territorio y estàn, paradójicamente, ademas, en el origen histórico 
del mismo. Constituyen los bordes en un cingulo montafioso —que no desciende ape- 
nas de los 1.500 metros de altitud y que se alza en ocasiones por encima de los 2.500— 
que aísla, casi por completo, a las llanuras interiores, con enorme trascendencia en el 
caràcter fresco y la sequedad como rasgos definitorios del clima. A septentrión, la es- 
belta y continua alineación Cantàbrica establece el límite con las montafias asturiana 
y cantabra, entre los Ancares y Peña Labra. Més a levante, los ahora modestos relieves 
de esa alineación, en la porción de las Montafias de Burgos, marcan el trànsito con el 
mundo vasco. Al Este y al Sur, las montafias denominadas por la percepción popular 
y la cultura tradicional como "sierras", desde la Demanda al Moncayo y desde Pela a 
Gata, cierran los horizontes de las extremaduras castellanas, en lo que mas moder- 
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namente la nomenclatura ha dado en nombrar como Sistemas Ibérico y Central. Y al 
Noroeste, los montes de León, establecen límite con Galicia. 


Montañas y llanuras se insertan en la trama histórica y actual de la organización del 
espacio. Con una economía de carácter agrario y una sociedad de predominio rural 
hasta mediada la anterior centuria, el territorio de Castilla y León está profundamente 
marcado por la huella cultural de la actividad agraria, sea esta labrada, ganadera o 
forestal. El resultado es un variado conjunto de formas y, por tanto, de paisajes de 
construcción Social. 


Figura 1. Unidades de relieve y ocupación del suelo en Castilla y León (tomado de Baraja, E. et al., 2009) 


Unidades morfoestructurales Grandes ocupaciones del suelo 
EE Nicieos de población 


Las tierras de cultivo ocupan un 38% de la superficie de Castilla y León. La preponde- 
rancia de los paisajes de los secanos cerealistas continua siendo el principal escena- 
rio visual y cultural de las llanuras: el arquetipo fundamental del campo castellano y 
leonés. Menor predicamento y significado tienen los cultivos leñosos, si bien el viñedo 
toma carta de entidad en espacios de tanto renombre como el Duero, Cigales, Rueda, 
Toro o El Bierzo, comarca esta en la que la fruticultura contribuye también a imprimir 
un sesgo de específica singularidad a sus paisajes. 


Una segunda manifestación paisajística viene definida por los aprovechamientos ga- 
naderos (21% del espacio regional). Paisajes ganaderos de montaña húmeda, de pra- 
dos y pastos de altura dominan por doquier en las Montañas Leonesa y Palentina, en 
clara vinculación con el mundo atlántico allende la divisoria. Herbazales y matorrales 
mediterráneos son el cortejo resultante a la explotación esencialmente vacuna en los 
extremos Ibéricos y Centrales. Las dehesas y los paisajes adehesados son la manifes- 
tación última del paisaje de las penillanuras del Oeste, con los montes ahuecados de 
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quercineas como màxima expresividad. 


Precisamente es el arbolado el rasgo que define la tercera manifestación paisajística 
de Castilla y León: la forestal (30% de la cubierta de la Comunidad). En clara ligazón, 
ademas, con los escenarios naturales a los que se asocian los paisajes de la Comuni- 
dad. Y es que la vegetación tiene un efecto visual esencial: paisajes mediterràneos de 
encinas y pinos constituyen las facies predominantes en el dominio mediterràneo de 
las llanuras, hayedos, robledales y pinares montanos, por mor de unas condiciones 
climàticas y edàficas cambiantes, son las florestas més representativas de los macizos 
montafiosos. 


3. La proyección didàctica: "Guía de los paisajes educativos de Castilla y León" 


El paisaje —los paisajes de Castilla y León— constituyen el objeto de estudio y en- 
señanza de la geografia. Desde esta consideración, los Trabajos Fin de Grado para 
Maestros que se proponen confluyen en una misma finalidad: realizar una propuesta 
didàctica para la interpretación del paisaje geogràfico que descanse sobre el disefio 
y desarrollo de un conjunto de itinerarios educativos por diferentes entornos esco- 
lares del espacio rural castellano y leonés?, proporcionando las pautas principales a 
tener en cuenta a la hora de confeccionar rutas y los materiales y la planificación que 
las acompafian. En suma, sentar las bases metodológicas para la elaboración de una 
“guia de campo" que sirva de complemento a la explicación en el aula de los conte- 
nidos que sobre el paisaje —como concepto aglutinador del conocimiento del medio 
natural, social y cultural— marca el currículo de Educación Primaria en Castilla y León. 


Como ha sido enfatizado por reputados pedagogos, caso de María Montessori, "para 
enseñar y para lograr aprendizajes significativos, nada mejor que el contacto directo 
con el entorno..." (Cordero Bencomo, 2005, p. 95). El trabajo de campo, o el itinerario 
guiado, mas ajustado para el mundo escolar, fue introducido en nuestro país con fi- 
nes pedagógicos a finales del siglo XIX por la Institución Libre de Enseñanza; y es, desde 
luego, el método por excelencia para la enseñanza y el aprendizaje de la geografia: la 
observación directa sobre el terreno de las formas y los procesos espaciales, esto es, 
de los paisajes, que son, por definición, las imàgenes del territorio. Y dicha observa- 
ción constituye un recurso didàctico primordial al alcance del profesorado, que puede 
ser utilizado en todos los niveles educativos, desde la escuela a la universidad. 


¿Cómo abordar la enseñanza-aprendizaje de los contenidos exigidos por el Currículo 
fuera del aula tomando como escenario de aplicación docente el propio entorno en 
el que se estudia? o ¿cómo hacer aprehensible, primero a los futuros maestros, para 
que puedan trasmitir mejor después a sus alumnos, los valores del paisaje?, son inte- 
rrogantes fundamentales que pueden ser planteados en los momentos presentes y a 
los que la orientación dada a los Trabajos Fin de Grado en Educación Primaria, desde 


3 La presencia mayoritaria de maestros en el mundo rural es manifiesta en una comunidad en la que la impronta del espa- 
cio rural es uno de sus rasgos más marcados. Hay que entender, también, que la primera experiencia educativa real que 
tendrán los estudiantes de Magisterio se hará con mayor probabilidad fuera del ámbito escolar de las ciudades o de los 
centros de población más relevantes. 
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la geografia universitaria, puede servir de respuesta. 


Partiendo de un análisis minucioso del currículo de Educación Primaria de Castilla y 
León, una vez fijados los presupuestos teóricos y metodológicos sobre los que armar 
el modo de entender el discurso geográfico del paisaje, y tras haber estudiado en 
profundidad la variedad paisajística de la comunidad, cada uno de los Trabajos Fin 
de Grado a realizar habrá de incorporar un conjunto de rutas didácticas con las que 
proceder a la enseñanza práctica y al aprendizaje significativo de la programación 
educativa a través de los diferentes paisajes seleccionados, por expresivos, para cada 
uno de los ámbitos escolares de referencia escogidos. 


El modelo con el que proceder, decantado en sucesivas experiencias de campo, será 
el siguiente: 


1. Descripción de la ruta. Caracterización de los contenidos paisajísticos más relevantes. 
Se han de fijar claramente cuáles son los componentes naturales y sociales del paisaje 
circundante, el tipo o los tipos de paisaje que se recorren en función de los elementos 
dominantes (alta montaña, media montaña, páramo, campiña,...) o de las funciones 
y aprovechamientos que predominan (ganadera, forestal, agraria, naturalización,...), 
el funcionamiento o la dinámica, es decir, los procesos de construcción natural y de 
transformación social y las distintas valoraciones y sensibilizaciones ambientales y cul- 
turales que atesoran y provocan. 


La descripción se habrá de acompañar de mapa-guía, con referencia al recorrido y los 
puntos inicial, final y de localización de los elementos de mayor interés. Ha de aportar- 
se la información exacta de la distancia, duración y nivel de dificultad. 


Tabla 1. Ficha de itinerario del paisaje educativo 


¿Qué se pretende? 


¿A quién va dirigido? 


Relación con el currículo de educación primaria: 


1° ciclo de Educación Primaria | 2° ciclo de Educación Primaria 3° ciclo de Educación Primaria 


Relación con el currículo de educación primaria: 


Actividades previas de Actividades durante el re- Actividades posteriores 
iniciación o motivación: corrido, exploración: de reflexión o síntesis: 
1er Ciclo: 1er Ciclo: 1er Ciclo: 

2do Ciclo: 2do Ciclo: 2do Ciclo: 

3er Ciclo: 3er Ciclo: 3er Ciclo: 


2. Ficha metodológica del itinerario. En ella han de contenerse aspectos esenciales que 
vinculan a cada una de las rutas definidas con los contenidos que habrán de trabajarse 
previamente en el aula y que guardan una estrecha relación con las enseñanzas-apren- 
dizajes fijados para los tres niveles educativos de la Enseñanza Primaria. Se habrán de 
señalar, también, las actividades previstas, tanto las de iniciación o motivación, previas 
a las salidas de campo, las que han de realizarse durante la excursión, destinadas a la 
“exploración”, la construcción —individual y colectiva— del conocimiento y el fomento 
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de la responsabilidad y la participación —así como la adquisición de hàbitos de con- 
ducta social—, y las posteriores de reflexión y síntesis. Y siempre teniendo claro que 
el fin buscado serà que los potenciales destinatarios realicen un aprendizaje significa- 
tivo, funcional e integral del paisaje a estudiar. Siendo conscientes en todo momento 
de la edad de los participantes, el nivel de formación y los contenidos més relevantes 
que motivan el itinerario. 


Las rutas o itinerarios constaràn de una serie de puntos o paradas clave donde se 
realizarán las actividades en consonancia con los objetivos de enseñanza-aprendizaje 
y los contenidos perfilados. El número de paradas debe permitir la asimilación de los 
componentes, procesos y significados que configuran la realidad paisajística elegida, 
y su frecuencia estarà acorde con las características del grupo-clase y con la profundi- 
dad con que haya de efectuarse la aproximación didàctica. 


3. Guión expositivo y confección de los materiales didäcticos. Es la fase final de la pro- 
puesta de itinerario. La redacción formal y sistematizada del discurso que se quiere 
trasmitir y la elaboración o compilación del material didàctico que se quiere aportar, 
ya sea para la realización de las actividades o bien para la ilustración de algún aspecto 
que se considere destacar, y que no es una labor menor, por la trascendencia pedagó- 
gica que conlleva su concepción creativa y expresión formal. 
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DELS ALUMNES DE GRAU DE MESTRE EN EDUCACIÓ 
PRIMARIA 


Gustavo NIETO BARBERO 


Universitat de Barcelona 


Introduccié 


És fonamental, de cara a la formació del professorat de qualsevol nivell i matèria, 
corroborar l'adequada suficiència en coneixements. Aquest ha sigut el nucli central 
de moltes didàctiques específiques dins el grau de Mestre d'Educació Primària de la 
Universitat de Barcelona. Això es traduia en unes assignatures que compilaven els co- 
neixements necessaris a tractar de cada matèria dins la Primària per tal de certificar, 
teòricament, l'anomenada suficiència dels futurs mestres. A la didàctica de la geogra- 
fia, en canvi, el pla docent se centra més en continguts teòrics de didàctica, teoria de la 
geografia i elaboració d'unitats didàctiques no fent, generalment, cap mena d'examen 
de coneixements sobre continguts. 


A partir d'un breu estudi sobre coneixements geogràfics realitzat el 2004 dins l'assig- 
natura de Teoria i Mètodes en Geografia, juntament amb les teories constructivistes i 
crítiques respecte als continguts de geografia, es va formant la idea d'observar si la 
geografia escolar respon als interessos dels alumnes. Si els continguts ensenyats no 
són significatius i la metodologia tampoc permet assimilar-los, la formació prèvia dels 
alumnes del grau —i la població en general— seria deficient i, per tant, hauríem de 
prendre mesures per corregir-ho. 
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L'any 2012 es va fer un estudi durant el curs de l'assignatura de didàctica de la geo- 
grafia per tal d'observar si els continguts de geografia que s'havien tractat durant la 
Primària estaven assimilats pels futurs mestres. D'aquesta manera obtindríem una 
visió sobre la formació prèvia dels professors de Primària si no es fa un curs amb con- 
tinguts al grau, pistes sobre si els continguts que s'imparteixen a Primària i Secundària 
són realment interioritzats i, a partir d'això últim, si cal fer canvis tant en els continguts 
com en la metodologia per tal que ho siguin. 


Com veurem més endavant, una de les hipòtesis que es plantegen en aquest treball és 
si el coneixement geogràfic està lligat a la major experiència —edat— de les persones 
amb el medi, com ja apunta la tesi de llicenciatura de VVinship (2004) i per tant es des- 
lliga de la formació escolar. Aquest aspecte és importantíssim perquè implicaria que 
les renovacions educatives respecte a la geografia a l'escola no han tingut efecte, que 
es continua ensenyant de forma molt tradicional i poc significativa i, per tant, amb poc 
efecte a la vida de les persones que aprendrien geografia a partir de l'assaig i error. 


Objectius 


L'objectiu principal i general és avaluar el coneixement de la geografia acadèmica dels 
alumnes de grau de Mestre d'Educació Primària. Saber què i fins a quin grau domi- 
nen els continguts que s'esperen d'una persona que ha aprovat l'Educació Secundària 
Obligatòria i ha de ser capaç de practicar docència a Primària. 


Com a objectiu secundari pretenem establir les possibles causes que expliquen el 
major o menor nivell demostrat. Hem de tenir en compte que, degut a les característi- 
ques de la mostra, això només ens donarà un indicador, però cap certesa. La hipòtesi 
dins aquest objectiu és que a major edat obtindrem majors coneixements i la forma- 
ció escolar tindrà poca influència. 


Metodologia 


La metodologia utilitzada per tal d'assolir els objectius plantejats es basa en la realit- 
zació d'una enquesta de coneixements i la d'un mapa mental de Catalunya. D'aquesta 
manera pretenem avaluar el nivell que posseeix la mostra sobre geografia acadèmica. 
El mapa mental no el tractarem en aquest article a manca d'espai disponible i ens 
centrarem en la metodologia i resultats de l'enquesta, però també formava part de 
l'experiment. 


Fem l'avaluació sobre geografia acadèmica perquè és la que es pretén ensenyar als 
currículums de Coneixement del Medi i de Ciències Socials a l'educació obligatòria. En 
aquests currículums hi trobem un resum molt condensat de la geografia universitària 
de tipus enciclopèdic i memorístic. És aquesta geografia, per tant, la que haurien de 
conèixer els membres de la mostra i a la vegada poder respondre i aprovar un exa- 
men de coneixements sobre ella. 


La població d'aquest estudi és l'alumnat del grau de Mestre d'Educació Primària del 
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curs 2011-2012. Per tal d'obtenir una mostra, es va realitzar l'enquesta a tres grups 
diferents dins el semestre on es cursa l'assignatura didàctica de la geografia. Aquesta 
assignatura correspon al segon curs del grau i, per tant, això afectarà als resultats i a 
la seva discussió, com es veurà més endavant. 


L'enquesta es va realitzar com si fos un examen a un total potencial de 174 alumnes 
dels quals van respondre 74, segons la seva assistència o no a classe aquell dia o la 
voluntat de realitzar-la. La selecció de la mostra es va fer segons criteris d'idoneitat 
—l'enquesta es feia com a part de l'avaluació de coneixements dels alumnes de l'assig- 
natura— i rellevància —es tracta d'avaluar el nivell i el perquè dels coneixements dels 
futurs mestres—. El volum de la mostra es va ponderar segons la quantitat de treball 
posterior que requeria i es va establir en 3 grups. D'aquests tres grups, dos eren de 
matí i un de tarda. 


L'instrument d'avaluació ha sigut l'enquesta de coneixements de conceptes i proce- 
diments. Dins els precedents d'aquest estudi, hi trobem a Winship (2004) i una gran 
quantitat d'estudis sobre avaluació del coneixement de geografia a les escoles. El mo- 
del utilitzat en aquests precedents sempre és l'examen de conceptes i procediments, 
el qual hem adaptat a les nostres necessitats a partir dels coneixements que hauria 
d'assolir un alumne un cop hagi acabada l'Educació Secundària Obligatòria amb al- 
gunes preguntes que són adequades a persones que haguessin cursat geografia al 
batxillerat. 


L'enquesta consta d'una primera part amb les dades de l'enquestat —només per a fins 
de tractament estadístic, no per individualitzar els resultats— i les variables que hem 
considerat podrien afectar als resultats de la nota a priori: any de naixement, nivell i 
tipologia d'estudis. La segona part conté tres apartats amb l'avaluació de tres procedi- 
ments diferents (mapa, gràfic i paisatge) sobre conceptes de geografia de Catalunya. 
L'enquesta hauria de ser resoluble sense cap complicació per part d'una persona que 
hagi realitzat l'educació obligatòria a Catalunya i, sobretot, per una que hagi cursat 
geografia durant el batxillerat. 


Cada enquesta és avaluada i s'obté una nota de cadascuna de les preguntes —21 en 
total— i una nota global de cada enquesta segons la mitjana dels resultats de cada 
pregunta. La valoració es basa en els següents criteris: 


1. No demostra cap coneixement de la pregunta. 
2. Demostra algun coneixement de la pregunta, però insuficient. 
3. Demostra un bon coneixement de la pregunta. 
4. Demostra un coneixement excel-lent sobre la pregunta. 
El valor per considerar "aprovada" una enquesta seria 2,5. 


Els valors obtinguts de cada pregunta es van traslladar a un full de càlcul Excel on es 
van obtenir les mitjanes de cada enquesta, la mitjana global de les enquestes, el per- 
centatge d'èxit de cada pregunta, la distribució de l'èxit de les respostes i la classifica- 
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ció de les variables explicatives per a cada subjecte. 


Les variables que demanem es basen en el supòsit que la variable explicativa del ma- 
jor coneixement geogràfic és l'experiència, relacionada amb l'edat de les persones. 
Partint de supòsits constructivistes només l'aprenentatge significatiu repercuteix en 
una replicació d'aquest coneixement posterior. Si l'aprenentatge a l'escola no ha estat 
significatiu, la mostra no serà capaç de tornar a replicar el temari impartit a l'escola. 
Sí podran, amb major possibilitat, les persones amb més edat, perquè hauran pogut 
enfrontar-se amb problemes que requereixen coneixement acadèmic geogràfic fora 
de l'escola amb més probabilitat i de forma més significativa. 


Una altra variable que jutgem a priori com important és la formació acadèmica en 
geografia, ja que pot ser que els coneixements realitzats a les aules hagin estat signifi- 
catius. Per tant, també ens va interessar saber si els subjectes havien fet o no geogra- 
fia al batxillerat. Finalment, un altre factor que podria ser important és la realització o 
no de la Selectivitat com un factor que discrimina entre les persones que tenen major 
capacitat d'aprendre un mètode enciclopèdic respecte a les que no. Així, els que van 
accedir a la universitat per un Cicle Formatiu de grau Superior (CFGS) haurien d'obte- 
nir pitjors qualificacions que les que van accedir amb la Selectivitat. Relacionat amb 
aquest, vam incloure el factor Universitat, que indicaria estudis superiors i, per tant, 
major nivell acadèmic general. 


Amb el programa R commander es van realitzar les correlacions entre les notes de les 
enquestes i les possibles variables explicatives mitjançant el coeficient de correlació 
de Pearson i el model de regressió. 


Resultats i discussió 


A partir de la metodologia exposada anteriorment hem obtingut una sèrie de dades 
que exposarem a continuació de forma resumida i seleccionada. Degut a les necessi- 
tats d'extensió de l'article no podem incloure totes les dades extretes de l'enquesta i, 
com ja hem mencionat abans, tampoc les del mapa mental. 


Els resultats obtinguts ens donen uns valors molt baixos respecte als desitjats segons 
els criteris mencionats anteriorment. Només una enquesta aprova amb un resultat 
de 2,57, sent alhora l'enquesta amb major valor. Només un 20,3% de les enquestes 
obtenen valors entre 2 i 2,57 que demostren algun coneixement sobre la geografia 
que es pregunta. El 79,7% restant obté uns resultats entre 1,33 i 1,95 amb molt poc 
coneixement: 


Nota possible | 1-1,99 2-2,99 3-3,99 4 
Percentatge obtingut | 79,7% 20,3% 0% 0% 


La nota mitjana de l'enquesta és de 1,78 i el percentatge d'èxit (3 o més) per a cada 
resposta individual és del 17,5%. Hem de constatar que només una pregunta obté un 
percentatge de més del 50% de respostes aprovades. 
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A la figura 1 podem veure la distribució de totes les respostes (1554 en total, 21 pre- 
guntes per 74 subjectes) entre els 4 criteris d'avaluació. Un 44,5% són respostes sense 
cap coneixement i només un 4,95% són respostes excel-lents. 


Figura 1: Percentatge de respostes a les preguntes de l'enquesta 
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A partir del coeficient de correlació de Pearson i d'un model de regressió que inclou les 
variables: Formula = Nota ~ batxillerat + CFGS + Edat + geografia + Universitat, dades- 
Enquesta, obtenim que les variables explicatives significants són CFGS, Edat i geogra- 
fia. Finalment focalitzem el model de regressió en base a les tres variables anteriors i 
ens confirma l'Edat com a factor més important en el valor de la Nota i el CFGS com a 
valor negatiu, i també molt important, en la Nota. 


(Intercepció) | 1.103890 0.207605 5.317 1.2e-06 *** 
CFGS | -0.207711 0.066243 -3.136 0.002508 ** 
Edat | 0.030067 0.008231 3.653 0.000497 *** 
geografia | 0.137048 0.070244 1.951 0.055057 


Codis de rellevància: 0 *** 0.001 ** 0.01 ‘* 0.05 ‘’ 0.1 ‘‘1 
R? ajustat: 0.2045 
Podem veure els resultats a les figures 2, 3 i 4. 


Els resultats ens donen una fiabilitat baixa amb un R2 ajustat al voltant del 0,20 (sent 
un valor de 1 completa fiabilitat). 


Figura 2: Diagrama de dispersió Edat - Nota 
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Figura 3: Diagrama de dispersió CFGS — Nota 


Figura 4: Diagrama de dispersió geografia — Nota 
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Els resultats ens mostren que els valors obtinguts són molt baixos i, per tant, tenim 
un problema en la construcció del coneixement per part dels alumnes de l'educació 
obligatòria que es perpetua en els alumnes del grau. Quins són aquests problemes2 
No els podem definir amb exactitud en aquest estudi però podem especular sobre el 
seu origen per tal de focalitzar futurs experiments. 


Podem resumir les dades obtingudes en dos apartats: primer les notes de l'enquesta 
són molt baixes, només una aprova i només un 2096 té nocions acceptables de geo- 
grafia, segon, les majors notes tenen una correlació aparent amb la major edat i haver 
realitzat geografia al batxillerat, en menor mesura. Les respostes amb major èxit són 
aquelles simples que requereixen poca reflexió i l'aplicació d'habilitats que es practi- 
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quen habitualment fora de la geografia de l'aula. 


Sembla ser que els alumnes no interioritzen els continguts que es tracten a l'escola, 
ja que no demostren que els puguin fer servir de forma competent. Això podria ser 
degut a que els alumnes memoritzen els continguts per a un breu període de temps 
—l'examen o activitat d'avaluació— i posteriorment ho obliden perquè no ha signifi- 
cat res per ells, ha estat un mer tràmit. Podríem dir que tenen una visió superficial i 
utilitarista de l'escola, on la metodologia d'aprenentatge és conductista i consisteix 
en replicar mecànicament el que diu el professor, sense cap mena de sentit que el 
d'aprovar l'assignatura. 


El currículum es repeteix una vegada i una altra, teòricament ampliant la seva difi- 
cultat, però sembla ser que donem voltes al mateix tema, sense fer que els alumnes 
aprenguin realment aquest contingut. La tradició espanyola respecte a la geografia 
també té un paper important entenent-la com una assignatura supeditada a la histo- 
ria, memorística i gens aplicada. 


Les dades obtingudes semblen que reafirmen aquesta teoria. Fa falta un plantejament 
diferent del que s'espera que aprenguin els alumnes i de com s'espera que ho apren- 
guin. Però hem de tenir en compte que aquest és un estudi experimental introductori 
i fa falta molta més recerca al seu voltant. Les dades tenen un valor relatiu baix, degut 
a la seva poca fiabilitat, ja que la mostra és relativament petita per obtenir uns resul- 
tats plenament concloents. Tot i així, ens dóna uns indicis a desenvolupar en el futur, 
ja que els resultats semblen apuntar en la direcció de la Teoria de la didàctica de la 
geografia respecte al paper del currículum i la metodologia a l'escola obligatòria. 


Les causes explicatives també semblen indicar el mateix amb una major puntuació 
a mesura que avança l'edat, fet que corroboraria l'experiència com a factor clau de 
l'aprenentatge geogràfic més que l'escola. Dins els nostres supòsits, el problema de 
l'edat de la mostra obliga a perfilar aquesta afirmació. Hem de tenir en compte que 
sent un curs universitari hi ha unes edats —de 20 a 25 anys— que són les predomi- 
nants i, per tant, no és un supòsit concloent, però sí un indicador a tenir en compte. 


Conclusions 


L'objectiu principal que ens proposàvem s'ha complert satisfactòriament. Hem pogut 
avaluar el coneixement de geografia d'una mostra rellevant de l'alumnat del grau de 
Mestre d'Educació Primària amb èxit. Els resultats obtinguts ens permeten concloure 
que el nivell de coneixements —respecte al demanat per la geografia acadèmica i els 
currículums actuals— és molt baix. No obstant, no vol dir que no tinguin altres co- 
neixements geogràfics que no han estat avaluats per l'enquesta. 


L'objectiu secundari ens plantejava descobrir les causes d'aquest nivell tan baix que 
ens hem trobat. En aquest cas, hem tingut un èxit relativament baix ja que no tenim 
dades plenament concloents. Els resultats semblen indicar que l'edat és el factor clau 
de major coneixement geogràfic i en menor mesura haver estudiat geografia durant 
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el batxillerat. Degut a les característiques de l'edat de la mostra —molt concentrada en 
poques franges d'edat— faria falta ampliar l'estudi amb una població més transversal, 
però llavors no podíem avaluar concretament l'alumnat del grau. 


Les dades també apunten a una deficiència del sistema educatiu obligatori respecte 
a la permanència dels continguts ensenyats en aquesta etapa. Tal i com apunten els 
resultats podem concloure que no es mantenen en el temps de forma suficient i que 
al cap de pocs anys els alumnes els obliden. Els resultats no ens indiquen a què és 
degut això, només que succeeix. Podem apuntar a la teoria didàctica en geografia per 
desenvolupar estudis posteriors, però no concloure a què és degut el problema. 


Finalment, sí que podem concloure que podem trobar els següents escenaris: els con- 
tinguts no són adequats, però la metodologia sí, els continguts no són adequats i la 
metodologia tampoc o els continguts són idonis, però la metodologia no. L'últim supò- 
sit —continguts i metodologia són correctes— no es pot donar perquè hem pogut ob- 
servar que els coneixements no s'adquireixen i, per tant, un dels dos pilars ha de fallar. 


En definitiva, la didàctica de la geografia ha de fer un esforç per millorar l'aprenen- 
tatge dels alumnes o en una modificació des continguts o de la seva metodologia i 
apropar-los a experiències i problemes que els aportin aprenentatge significatiu i no 
de tipus mecànic als alumnes. 
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Universidad Nacional de Cuyo (Argentina) 


éPor qué la reforma del plan de estudios2 


El Congreso de la Nación Argentina en 2006 derogó la Ley Federal de Educación N° 
24.195 de abril de 1993, que promulgaba que la Estructura del Sistema Educativo Na- 
cional Argentino era: 


1. Educación Inicial, constituida por el Jardín de Infantes para nifios/as de 3 a 5 
años de edad, siendo obligatorio el último afio... 


2. Educación General Bàsica, obligatoria, de 9 Afios de duración a partir de los 6 
Afios de edad, entendida como una unidad pedagógica integral y organizada 
en tres ciclos... 


3. Educación Polimodal, después del cumplimiento de la Educación General Bà- 
sica, impartida por instituciones específicas de tres afios de duración como 
mínimo. (Titulo 111,1993) 


Se modifica esa estructura del Sistema Educativo Nacional con un nuevo marco legal, 
la Ley Nacional de Educación 26.206, sancionada en diciembre de 2006. La Educación 
General Bàsica se convierte en Educación Primaria de 7 años y se crea un nivel medio 
de cinco años, que suma lo que era el tercer ciclo de la EGB y los tres años del Poli- 
modal. 


Dos artículos de la 26.206 se convierten en fuertes condiciones para los reformadores 
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y curriculistas de la Argentina. Su Capítulo III Art. 26, dice que "la Educación Primaria 
es obligatoria y constituye una unidad pedagógica y organizativa destinada a la for- 
mación de los/as nifios/as a partir de los seis (6) afios de edad". El Art. 27 determina 
que "la Educación Primaria tiene por finalidad proporcionar una formación integral, 
bàsica y común". 


Esta Reforma de la Estructura del Sistema Educativo Nacional Argentino implicé, para 
las instituciones formadoras de docentes, modificar sus planes de estudios teniendo 
en cuenta que el cambio de nomenclatura y de estructura curricular respondía a un 
nuevo enfoque que imponia innovaciones en la formación inicial del profesorado. Si 
bien se vuelve a la denominación "educación primaria" y "educación secundaria", que 
el país tenía antes de la Ley Federal, no debe interpretarse como una regresión a 
tiempos pasados. 


El cambio de los planes de estudio de la Facultad de Educación Elemental y Especial 
(FEEyE), de la Universidad Nacional de Cuyo, fue así una transformación necesaria y 
muy esperada, porque había quedado desactualizado el título de Profesor de Educa- 
ción General Bàsica que obtenían los estudiantes. 


Nuevos planes para el profesorado de educación primaria 


La documentación existente certifica que el proceso de transformación comprendió 
numerosas instancias de reflexión y de producción del equipo de gestión con los pro- 
fesores de la institución, organizados en departamentos disciplinares, así como con 
miembros del estudiantado y de las Asociaciones de Estudiantes de la FEEyE. De las 
actas de reuniones se desprende que para generar un plan de estudio innovador se 
establecieron acuerdos respecto a generar una propuesta que considere el desarrollo 
de competencias, el trabajo transdisciplinar de equipos docentes y la generación de 
conocimiento sobre los nuevos contextos. También se propuso, a la mesa de trabajo, 
priorizar una formación inicial que considere la diversidad cultural de la sociedad la- 
tinoamericana. 


Cabe destacar que la elaboración de esta presentación para la AUPDCS es una sinte- 
sis de la documentación que posee la Secretaria Académica respecto a las reuniones 
mantenidas con diversos actores sociales de la institución: 


+ dela Decana con los miembros de las Secretarías: Académica, Extensión, 
de Investigación y Posgrado y la Secretaría de administración económi- 
co-financiera. 


e dela Decana y Secretaria Académica con el Equipo Académico (Directores 
de carreras y Coordinadores de áreas y miembros del Departamento de 
Orientación). 


e dela Decana, Secretaría Académica y Equipo Académico con los miembros 
de cada uno de los departamentos (D. de Didáctica, D. de Fundamentos de 
la Educación, D. de Psicología, D. de Metodología de la Investigación, D de 
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Tecnologia, D. de Matemàtica, D de Ciencias Naturales, D. de Ciencias del 
Lenguaje, D. de Expresión Artística y D. de ciencias sociales) 


e dela Decana, Secretaria Académica y Equipo Académico con representan- 
tes del estudiantado. 


La elaboración de esta presentación para la AUPDCS implicó el análisis de la parrilla 
curricular de los nuevos planes que surgieron con la reforma del 2011 en la FEEyE; se 
hace un recorte con el propósito de evaluar las modificaciones que tienen en cuenta 
los propósitos enunciados por el equipo de gestión en jornadas institucionales con los 
equipos de profesores de los departamento; pero se prioriza revelar el incremento 
de unidades curriculares (UC) del Departamento de ciencias sociales y mostrar nue- 
vas UC de otros Departamentos con las cuales es necesario realizar articulaciones 
horizontales y verticales durante el desarrollo del plan de estudio para alcanzar los 
distintos niveles de logro estipulados en el perfil del egresado. (Ord. N° 001/2012-CD) 


La distribución de unidades curriculares en el Nuevo Plan de Estudio se concre- 
ta en tres áreas de formación: General, Específica y de Práctica Profesional. La Ord. 
N*001/2012 dice que la presencia de estas áreas en el diseño curricular, no implica 
una secuencia vertical y de lógica deductiva sino una integración progresiva y articula- 
da a lo largo del mismo. A partir de esta organización por áreas realizamos el análisis 
que se enriquece con las fundamentaciones que hacen las docentes responsables de 
los espacios que se enuncian. 


Área de Formación General 


Esta incorpora un espacio con contenidos de historia y geografía de Latinoamérica. 
Esta decisión es importante porque implicó reemplazar la asignatura ciencias sociales 
que tenía un enfoque epistemológico restringido sobre las disciplinas involucradas 
en el área; sin embargo, muy extenso en cuanto al recorte temporal y espacial de los 
acontecimientos nacionales, latinoamericanos y mundiales. Se supera así la situación 
que planteaba esa asignatura, con carga horaria cuatrimestral en 1er. Año en el viejo 
plan de estudio. 


La nueva asignatura, historia y geografía Argentina y Latinoamericana, recupera el enfo- 
que disciplinar histórico y geográfico y aporta conceptos, procedimientos y actitudes 
a dos espacios curriculares del nuevo plan de estudio en el Área de Formación Espe- 
cífica: Didáctica de la historia y Didáctica de la geografía. Cabe destacar que estas tres 
materias curriculares amplían la presencia del área social en relación con el plan de 
estudio derogado. Asimismo implica un fuerte cambio de perspectiva en el planteo 
disciplinar y de las didácticas específicas. 


La planificación de historia y geografía argentina y latinoamericana dice: 


Pensar la enseñanza de una historia de Latinoamerica supone al menos dos de- 
safíos: el periodo posible de abordaje y por otro, la relación entre los procesos 
desarrollados en Argentina y los del resto de la región, buscando tanto lo que los 
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articula como lo que marca su singularidad.(Sosa, 2013, p.1) 


La responsable curricular de los contenidos de geografia en la UC Historia y Geografía 
Argentina y Latinoamericana, Magister Ana Scoones, dice: 


La geografia constituye una de las disciplinas fundamentales para la formación 
docente, ya que aporta conocimientos sobre las actuales configuraciones territo- 
riales de América Latina, a partir de la comprensión de procesos sociales de índole 
demogràfica, económica, política y ambiental, abordados en distintas escalas (en 
lo local, regional y nacional) y desde diferentes perspectivas. 


Este eje toma al espacio latinoamericano como recorte específico de la realidad, con 
sus homogeneidades y heterogeneidades, frente al contexto geogràfico mundial. 
(Scoones, 2013, p.1). 


Ana Scoones fundamenta en su propuesta: 


En este espacio, se destacan como objetivos principales reconocer los aportes del 
conocimiento geografico para la interpretación de las diversas problematicas que 
afectan actualmente a las sociedades Latinoamericanas y analizar los complejos 
factores socio-político-económicos que intervienen en la construcción de los te- 
rritorios. 


El trabajo consiste en establecer relaciones con el eje histórico para comprender 
procesos que marcaron a Latinoamérica y Argentina. 


Desde el punto de vista de la educación esta mirada aporta nuevas posibilidades 
a los docentes ya que permite realizar un anàlisis de los procesos espaciales que 
acompañan el presente cotidiano que se vive en el ambito escolar. Estas renova- 
ciones en las perspectivas disciplinares introducen mayor complejidad en su ana- 
lisis e involucran operaciones tendientes a lo explicativo y no sdlo a lo descriptivo. 
(Scoones, 2013, pp.1-2) 


Ambas profesionales orientan su enseñanza en esta unidad curricular, Historia y Geo- 
grafia Argentina y Latinoamericana, bajo la modalidad de asignatura; la que se desa- 
rrolla en 60 horas durante un cuatrimestre (4 horas semanales). Sus intenciones de 
logro son: 


+ Desarrollar una formación integral, progresiva y articulada que brinde opor- 
tunidades de aprendizaje autónomo en los campos de conocimiento gene- 
ral, específico y de la práctica. 


e Promover el desarrollo de profesionales democráticos capaces de analizar 
problemáticas educativas emergentes, plantear soluciones y asumir la res- 
ponsabilidad de implementarlas y evaluarlas a través del análisis, reflexión 
y comprensión de los fundamentos de las dimensiones socio-políticas, his- 
tórico-culturales, epistemológicas y pedagógico-didácticas. (Sosa y Scoones, 
2013, p.2) 


Lo importante es que se permitió también ampliar, en el área de Formación General, 
la presencia del Departamento de Expresión en el primer año de cursado. El conoci- 
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miento de otros lenguajes y la corporalidad se consideraron dispositivos didàcticos 
fundamentales en la formación inicial y complemento indispensable de las didàcticas 
específicas del àrea ciencias sociales. Otro logro curricular es el rol asignado a la so- 
ciología de la Educación. El enfoque pedagógico social de esta asignatura da compe- 
tencias profesionales que facilitan la contextualización de la enseñanza. Las docentes 
responsables de este espacio dicen en su fundamentación: 


Se ofrece a los futuros docentes una serie de herramientas conceptuales que les 
permite "leer" la realidad heterogénea y desigual que se instala en las aulas, en 
las instituciones y en las normativas. Se amasa la teoría con la realidad socioedu- 
cativa a fin de que los futuros docentes puedan anticipar su trabajo en distintos 
contextos, buscar conceptos pertinentes para el análisis de las distintas proble- 
máticas y elaborar soluciones alternativas. 


Asumir y gestionar con responsabilidad su desarrollo personal y profesional en forma 
permanente, ampliando su propio horizonte cultural más allá de los saberes impres- 
cindibles para enseñar en la clase. (Romagnoli y otros, 2013, p.1) 


Se observa en el área de Formación General (Tabla I) que la FEEyE asigna a las ciencias 
sociales 120 horas de un total de 645. Además se resalta que la articulación vertical de 
los espacios enunciados permite que 210 horas se complementen para el desarrollo 
de competencias, el trabajo transdisciplinar de los equipos docentes y el conocimiento 
de la diversidad cultural de nuestra sociedad latinoamericana y especialmente del ám- 
bito local. Finalmente es importante destacar que en la Formación General se trabajan 
contenidos que son insumo necesario para el desarrollo curricular de las didácticas 
específicas del área social. 


Tabla | 
Carga horaria 
Unidades curriculares Total Semanal | Créditos 
historia y geografía Argentina y Latinoamericana. 60 4 5 
sociologia de la Educación. 60 4 5 
Expresiôn artistica: Müsica, Artes Visua- 
re 90 6 8 
les, Teatro y Expresión Corporal. 
Doce son unidades curriculares (UC) 645 43 56 


para la Formación General. Total: 


Esta reforma del plan de estudios de la FEEyE implicó un proceso innovador en la insti- 
tución, el mismo surgió desde el equipo de gestión y afortunadamente con una fuerte 
respuesta positiva de los profesores de los departamentos de materias afines. Fueron 
diversos los planteos y fundamentos que se trabajaron para dar sentido y coherencia 
a la nueva propuesta: 


+ que la formación inicial de docentes para la enseñanza en el nivel primario 
atienda la diversidad cultural y considere los nuevos contextos de desempe- 
ño profesional. 
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un plan de estudios que apunte al desarrollo de competencias y no al logro 
de un conjunto de objetivos de aprendizaje. 


espacios curriculares que permitan la transdisciplinariedad a fin de concretar 
un desarrollo curricular con entrada efectiva a la realidad del sistema edu- 
cativo local, para ser protagonistas dentro las instituciones, en el aula y en el 
contexto sociocultural de la interacción de los conocimientos cotidianos y las 
teorias cientificas. 


la investigación y los trabajos de campo desde el 1er. año de cursado consti- 
tuyendo equipos interdisciplinares con profesores y estudiantes. 


el respeto por la identidad de la persona, sujeto del aprendizaje, incorpo- 
rando el desarrollo de conocimientos específicos, de historia y geografia la- 
tinoamericanos, que justifiquen y valoren la diversidad cultural de nuestro 
continente. 


la distribución equitativa de los espacios curriculares de los departamentos 
de Expresión y de las Ciencias Experimentales y Sociales respecto a aquellos 
de las Ciencias del Lenguaje y Matemàtica que generalmente son privilegia- 
dos en número de horas semanales y cantidad de espacios por año. 


Àrea de Formación Específica 


Al analizar el àrea de Formación Específica se puede inferir que el desarrollo de com- 
petencias conlleva trabajo transdisciplinar de los equipos docentes. Esto se observa 
en las Actas de reuniones que la Secretaria Académica, la Directora de la Carrera llevo 
a Cabo con el Consejo Académico, formado por los Directores de Departamentos de 
materias afines y con los miembros de cada Departamento. 


Esta àrea plantea 24 UC (Tabla II); 3 UC son del Departamento de Ciencias Sociales, 1 
UC del Departamento de Fundamentos, 1 UC del Departamento de Expresión y 2 UC 
del Departamento de Tecnologia. Las 7 UC pertenecientes a diversos departamentos 
proponen conocimientos complementarios para el desarrollo curricular tendiente al 
logro de competencias profesionales en educación primaria: 
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Tabla II 
Carga horaria 
Unidades curriculares Total Semanal | Créditos 
Juego y Educacié 30 2 3 
Formación Ética y Ciudadana y su Didàctica 60 4 5 
Didàctica de las ciencias sociales | 60 4 5 
Didàctica de las ciencias sociales II 60 4 5 
Tecnologia digital y educación 30 2 3 
Tecnologia Digital Educativa en las Pràcticas Escolares 75130 2 3 
Contextos, sujetos y subjetividades 45 2 3 
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Àrea de Formación en la Pràctica Profesional 


Al analizar el àrea de Formación Profesional (4 espacios curriculares con un total de 
630 horas, una carga semanal de 20 que equivalen a 56 créditos) se observa que se ha 
pensado la integración a través de talleres y pasantias que se basan en la investigación 
yla pràctica profesional desde el primer afio de cursado, 


La Práctica Educativa | (de 100 horas con una carga semanal de 3 y que equivalen a 9 
créditos) se desarrolla con un equipo interdepartamental por grupo de aprendizaje: 
un sociólogo, un miembro del departamento de Metodología de la investigación y de 
fundamentos de la educación. 


La Práctica Educativa II (de 100 horas con una carga semanal de 3 y que equivalen 
a 9 créditos) se desarrolla con equipos interdisciplinarios de los departamentos de 
didáctica, psicología y de fundamentos de la educación (uno por cada grupo de apren- 
dizaje). 


La Práctica Educativa III (de 180 horas con una carga semanal de 6 y que equivalen a 16 
créditos) se desarrollará con otros equipos: didactas generales y didactas específicos, 
de cada área de aprendizaje). 


La Práctica Educativa IV (de 250 horas con una carga semanal de 8 y que equivalen a 22 
créditos) se lleva a cabo en las instituciones educativas en de nivel primario del siste- 
ma educativo de la Provincia de Mendoza por un convenio interinstitucional. Implica 
una responsabilidad compartida: 


e la tutoría específica del departamento de didáctica para cada practicante; 


e la supervisión de las secuencias didácticas y de las prácticas áulicas de los 
responsables de las didácticas específicas. 


Reflexión final 


La autora de esta comunicación, es miembro del actual Equipo de Gestión de la FEEyE, 
Vicedecana y responsable de la Didáctica de las ciencias sociales (dictada por última 
vez en el 2013 a la cohorte que ingresó en el 2011) del Profesorado de grado Univer- 
sitario en EGB, es decir, de los planes que se ajustan a la Ley Federal de la Educación 
en la Argentina. 


Concluye que el plan de estudios actual es una hipótesis de trabajo muy importante 
para la institución, porque ha puesto en valor el desarrollo de competencias trans- 
versales a través de distintas unidades curriculares. Esto implica un gran desafío, el 
trabajo en equipo de profesionales con diversa formación académica, formadores de 
formadores, que hasta ahora han trabajado sus disciplinas en el marco de su departa- 
mento y con apego a la investigación básica. 


Los acuerdos institucionales logrados durante el diseño del nuevo plan de estudio 
están vigentes en los documentos consultados. El conflicto se presenta en la etapa de 
implementación: por una parte, la planificación interdepartamental de unidades curri- 
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culares transversales y por otra, la gestión curricular de espacios curriculares compar- 
tidos (docentes de distintos departamento en el aula o trabajo de campo). 


Otro logro fundamental es la implementación del manejo de las TIC a través del uso 
de los laboratorios de informàtica para clases presenciales de diversas asignaturas. 
Unidades curriculares del Departamento de Tecnologia facilitan la tarea de enseñar y 
aprender, articulando lo presencial y virtual. El éxito de esta innovación està condicio- 
nada por una generación de profesores que son inmigrantes en el mundo informàtico 
y que se resisten a incursionar en lo virtual. 


Finalmente, es muy importante el protagonismo de los conocimientos de la realidad 
social en este nuevo plan de estudios. Las nuevas unidades curriculares del Departa- 
mento de ciencias sociales contextualizan la enseñanza a nivel universitario y prepara 
a docentes críticos para el nivel primario, con principios pedagógicos y sociales, capa- 
ces de hacer propuestas didàcticas acordes al contexto, a los sujetos y subjetividades. 
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LA INTRODUCCIÓN DEL MÉTODO HISTÓRICO EN EL 
ALUMNADO DEL GRADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA: 
RECONSTRUYENDO UNA ALDEA MEDIEVAL 


MARÍA BELÉN SAN PEDRO VELEDO 


Universidad de Oviedo 


1. Introducción 


Una buena parte del alumnado de enseñanzas obligatorias aún hoy en dia considera 
a la Historia como una disciplina sin aplicación pràctica y sin fines concretos més allà 
de su caràcter erudito. Un simple listado de nombres, lugares y fechas. El historiador 
aparece así como una especie de guardian de todos estos datos que son transmitidos 
de generación en generación sin apenas cambios. Un maestro en el arte de la memori- 
zación. Desde el àmbito de la Didàctica de las Ciencias Sociales se viene insistiendo en 
la importancia que tiene la presencia del método del historiador en el proceso de en- 
señanza-aprendizaje de la Historia en el alumnado de educación bàsica (Prats, 2001) 
(Prats y Santacana, 2011) (Feliu y Sallés, 2011). ¿Si en otras disciplinas mostramos a 
nuestro alumnado cómo se llega al conocimiento, por qué en la nuestra no? 


Esta comunicación recoge una experiencia didàctica realizada con estudiantes del gra- 
do de Educación Primaria dentro de la asignatura Desarrollo Curricular de las Ciencias 
Sociales. A la hora de explicar la temática referida a la enseñanza de la Historia y 
la importancia en esta del método del historiador, podía percibirse de manera clara 
una cierta confusión al respecto. La utilización de fuentes resultaba algo novedoso en 
numerosos casos y en otros no quedaba clara su posibilidad de uso en la didàctica. 
Esta comunicación describe los resultados del intento, mediante la planificación y de- 


505 


LA INTRODUCCIÓN DEL MÉTODO HISTÓRICO EN EL ALUMNADO DEL GRADO DE EDUCACIÓN PRIMARIA: RECONSTRUYENDO UNA ALDEA MEDIEVAL 


sarrollo de diversas pràcticas de aula, de acercarles a una fuente primaria para que 
ejercieran de "detectives del pasado". 


Quedaba elegir el tipo de fuente documental y la época a la que esta pertenecia. Al 
ser preguntados sobre diferentes períodos, se pudo observar que su concepción del 
devenir histórico era la de "un cambio siempre a mejor", y una evolución en la que 
parece que sólo había habido un enorme corte: la Edad Media. A esto debe sumar- 
se el hecho de que el Medievo ha sido en numerosas ocasiones objeto de atención 
por parte del cine, de la literatura y de no pocos cuentos infantiles y leyendas, por lo 
que las posibilidades que ofrecia la época parecian numerosas para analizar también 
ideas previas y tópicos. 


Elegido ya el período, se decidió que el elemento más característico del mismo sería la 
aldea. Aunque su aparición es muy anterior, es precisamente en la Edad Media cuan- 
do esta forma de poblamiento se consolida en un mundo mayoritariamente rural y 
adquiere las características que hoy en día conocemos. Por otro lado nuestra región, 
Asturias, ha sido predominantemente rural, y los orígenes de la gran mayoría de al- 
deas actuales pueden rastrearse en tiempos medievales. Por último, la idoneidad de 
la elección se constataba al observarse aún hoy muchas similitudes entre la configu- 
ración pasada y presente de estos asentamientos. En cuanto a la fuente, decidimos 
utilizar dos documentos, una donación y una compraventa que indirectamente nos 
proporcionaban datos sobre las características de este tipo de hábitat. 


2. Práctica: “detectives en la historia: reconstruyendo el hábitat en la Edad Me- 
dia 


2.1. Planificación 


La experiencia se llevó a cabo con 72 alumnos de tercer curso del Grado de Educación 
Primaria en el marco de la asignatura de Desarrollo Curricular de las Ciencias Sociales 
durante cinco sesiones prácticas. Cabe decir que, por un parte, esta era la primera 
asignatura de la carrera que cursaban en referencia a las ciencias sociales y, por otro 
lado, había que tener en cuenta que en la mayoría de los casos era su primer contacto 
con la Historia desde que finalizaron su enseñanza secundaria obligatoria. 


Al empezar a tratar la temática referida a la Didáctica de la Historia, se preguntó al 
alumnado cuál había sido su experiencia con la materia de Historia tanto en su educa- 
ción básica como en el bachillerato. La opinión fue casi unánime. Exceptuando casos 
contados, la asignatura había tenido siempre un tinte memorístico, basado en aconte- 
cimientos políticos en la mayoría de ocasiones. Como decíamos al principio, nombres, 
lugares y fechas. En este sentido los estudiantes reconocían haber tomado un papel 
pasivo en su proceso de aprendizaje, señalando que se les proporcionaba un discurso 
ya acabado por parte del profesor que había que plasmar en los distintos exámenes. 
Esto provocaba que, en muchas ocasiones y a largo plazo, hubiesen olvidado esos 
datos que sirvieron para evaluarlos en determinados momentos. 
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Los principales objetivos que establecimos para esta intervención eran concretos: 


e Acercar al alumnado al método histórico para que constatase que la Historia 
no es una narración inmutable que se transmite sin cambios a lo largo de 
las generaciones; que descubriese que el historiador basa su trabajo en un 
análisis crítico de las fuentes que nos ha legado el pasado y que este análisis, 
en muchas ocasiones, puede dar lugar a variados puntos de vista e interpre- 
taciones de diverso tipo. 


e Introducir a dicho alumnado en las posibilidades didácticas que tiene el mé- 
todo del historiador en un proceso de enseñanza-aprendizaje significativo en 
el que el sujeto discente tenga un papel activo y construya también su propio 
conocimiento 


+ Confrontar a los estudiantes con documentos históricos y su tratamiento, a 
fin de que perciban que pueden emplearlos como recurso didáctico. 


+ Conocer las representaciones mentales de los miembros del grupo sobre un 
determinado aspecto histórico, la aldea medieval en este caso, y que la clase 
comprobase hasta qué punto su visión previa era más o menos acertada. 


2.2. Metodología 


La intervención de la práctica tiene su base en la metodología de la Situación-Proble- 
ma! expuesta en los trabajos de A. Dalongeville (2003) y M. Huber (2004). Básicamente 
trata de crear una situación que movilice en un primer momento las representaciones 
mentales de todos los alumnos y alumnas, en cuanto a un aspecto o tema en con- 
creto, que serán analizadas con posterioridad. Seguidamente se confronta al grupo 
con determinada documentación, histórica en este caso, de modo que esas repre- 
sentaciones mentales se queden cortas a la hora de llevar a cabo su análisis y tenga 
forzosamente que ponerlas en tela de juicio modificándolas o creando otras nuevas. 


La idoneidad de esta metodología concreta se hizo patente en este caso al permitir 
introducir la utilización del método del historiador y el análisis de fuentes. 


2.3. Desarrollo de la intervención 


PRIMERA SESIÓN 


En primer lugar se pidió a todos los estudiantes que durante una hora escribieran 
todo lo que supiesen sobre la aldea medieval”: su configuración, sus características, su 


1 M. Huber (2004, p. 34) recoge la siguiente definición, “La situación problema es una situación de aprendizaje en la que se 
le propone al alumno un enigma que sólo podrá descifrar si es capaz de remodelar una representación que pueda identi- 
ficar con precisión, o si adquiere una competencia que le falte, es decir, si supera un obstáculo. La situación se construye 
en función de dicho progreso”. 

2 La aldea en la Edad Media ha sido objeto de estudio detallado por la historiografía europea desde los años ochenta del 
siglo XX, su origen, desarrollo y características. Aunque, lógicamente, una aldea del siglo VI presentará algunas diferencias 
con una aldea del siglo XV, la historiografía actual enriquecida con nuevos datos de la arqueología considera que la aldea 
medieval sería una comunidad integrada por una serie de unidades domésticas que explotan de manera individual y colec- 
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composición social, etc. El objetivo era conocer cuál era la imagen mental que poseían, 
que representaciones acudían a su mente respecto a la idea de aldea medieval y cuál 
era la procedencia de las mismas. Es por eso que también se les pidió que señalasen 
sus fuentes de información aunque no derivasen del ámbito académico. Finalmente 
tenían que contestar si consideraban que la aldea medieval y la aldea actual presen- 
taban rasgos comunes. 


Al analizar todas las respuestas la imagen general era la de un lugar elevado rodeado 
de murallas de piedra donde vivía la gente en la Edad Media y cuyos rasgos más ca- 
racterísticos eran contar con un castillo, una iglesia, casas, tierras de cultivo y calles or- 
ganizadas por los distintos gremios y oficios, percibiéndose una clara confusión entre 
el concepto de aldea y el de ciudad’. En el castillo residiría un rey o un noble que pro- 
tegería a la población que trabajaba para él mediante caballeros. También se aludía a 
un mercado y a una plaza en la que los juglares contaban historias y los caballeros con 
armaduras libraban torneos y justas. En relación a esto último se indicaba que la dife- 
renciación social se hacía patente en las prendas de vestir, aunque a las mujeres —in- 
dependientemente de su condición— se las describiese siempre con vestidos largos y 
moños o peinados con trenzas muy elaborados. La “falta de higiene” y la “brutalidad” 
de las personas eran otros de los aspectos más señalados. 


Elementos nombra- Procentaje de alum- 

dos más repetidos nos que los nombran 
Castillo 60% 
Iglesia 35% 
Murallas de piedra 60% 
Tierras de cultivo 20% 
Viviendas 20% 
Calles 56% 
Bosque 10% 


Constatamos que muy raramente se hacían referencias cronológicas* y cuando se ha- 
cían era para señalar que las aldeas medievales “eran del siglo XV”. Por otro lado y en 
cuanto a la estructura social la imagen más descrita guardaba relación con las anti- 
guas teorías clásicas francesas sobre el feudalismo en las que un señor vasallo del rey 
poseía un castillo y unas tierras trabajadas por “esclavos”. 


Con respecto a la pregunta de si creían que había ciertas similitudes entre las aldeas 
medievales y las actuales el 52% de los participantes contestaba afirmativamente 
mientras que el 48% lo hacía en sentido contrario. 


tiva un determinado territorio (con espacios cerealísticos, huertos, áreas de montes, bosques y acuíferos), y cuyos integran- 
tes desarrollan una pertenencia y confirmación respecto a otras aldeas vecinas o poderes externos, rasgos que recuerdan a 
nuestros actuales pueblos y aldeas, vid. Entre otros Genicot (1993), Quirós Castillo (2007) o Vigil-Escalera Guirado (2007). 


3 Hay que destacar dos casos con distinto discurso: uno aludía a “un grupo de personas que se juntaban para vivir en comu- 
nidad”, y otro señalaba que las aldeas serían sin duda distintas dependiendo de su ubicación geográfica. 


* En algunos casos aparecían anacronismos claros como “clase obrera” o “guillotina”. 
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En cuanto a las bases en las que se asentaban sus representaciones mentales, la gran 
mayoría aludía al cine y a las novelas históricas como se puede ver en el siguiente 
gràfico": 


Fuente | “hoe que la nombran 
Cine y series de televisión 82% 
Novelas histéricas 40% 
Visitas 6% 
Mercados medievales 3% 
Clases de Historia 16% 
ne o 
Libros de texto 8% 
Videojuegos 10% 
Cómics 2% 


Como se aprecia, sólo un 16% del grupo incluye la información recibida en las clases 
de historia a lo largo de su vida lectiva como fuente de su representación mental. 


Segunda, tercera y cuarta sesión 


En la segunda sesión se le proporcionó al alumnado dos documentos: una donación 
de 1106 referida a Posada de Llanera (Asturias) y una venta de unas heredades en As- 
pra de 978, una antigua aldea de Oviedo hoy absorbida por la trama urbanaf. Lógica- 
mente, los documentos fueron adaptados al castellano actual y también se les adjuntó 
un glosario que aclarara los términos que han quedado hoy en desuso como modio o 
suerte. Elegimos estos documentos por las posibilidades que proporcionaban a la hora 
de comprender cómo era una aldea en ese período ya que al delimitar las heredades 
objeto de venta o donación, se aludía a accidentes geográficos, casas y granjas de ve- 
cinos, vallas, caminos, tipos de árboles y vegetación diversa, molinos, lagares y otros 
elementos de interés. 


El primer paso lógico era la lectura de ambos documentos por parte de todos los 
estudiantes, el siguiente era empezar a plantear cuestiones acerca de los mismos. 
Su labor no era la de responder a las preguntas que fueran formulándose, si no la 
de enunciar interrogantes que se pudiesen desprender del texto según su punto de 
vista. Para que lo entendiesen planteamos dos cuestiones a modo de ejemplo: ¿Qué 
tipo de árboles aparecen en los documento? ¿Cuál podría ser el mínimo de personas 
que habitan en esa aldea? Si bien la respuesta a la primera cuestión parecía clara, con 
respecto a la segunda les indicamos que si contábamos todos los vecinos citados que 


5 Llama la atención que entre películas y series citadas como Robin Hood, Merlín o Los pilares de la tierra, situadas en aquella 
época, apareciesen Astérix y Obélix, Aguila Roja o Gladiator. 


$ Documentos ubicados en el Archivo del monasterio de San Pelayo, Fondo San Vicente, nos 127 y 25. 
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aparecían con propiedades en ambos documentos obtendríamos el número mínimo 
en cada caso. A partir de ahí, su labor era intentar enunciar todas aquellas preguntas 
que se plantearan con respecto al documento, independientemente de si la respuesta 
parecia mas o menos clara. 


En la tercera sesión todos los alumnos y alumnas pusieron en común sus propuestas 
de preguntas. Si bien algunas cuestiones eran más que esperadas (¿De qué vivian?) 
otras sorprendieron y mostraron el interés de los estudiantes en el tema. A modo de 
ejemplo podemos citar: 


* Preguntas referidas al documento en sí: ¿Quién lo escribió? ¿Por qué está en 
un archivo? 


* Preguntas referidas a la economía: ¿Cuáles eran sus aprovechamientos eco- 
nómicos? ¿Por qué se pagaba con cereal y sidra? ¿Por qué se pagaba con 
ganado? ¿Cuál es el elemento de mayor valor económico? ¿Cómo es posible 
vender un trozo de bosque? 


* Preguntas referidas a la sociedad: ¿Por qué alguno de los personajes del do- 
cumento aparece como Don o Doña y otros no? ¿Cómo aparecen las mujeres 
en el documento? 


* Preguntas referidas al hábitat: ¿Por qué se delimitan tanto las propiedades 
y se utilizan tantos elementos para hacerlo? ¿Las casas y las tierras estaban 
separadas o mezcladas? 


Pero, sin duda, la donación fue el objeto de su mayor atención. Se plantearon cues- 
tiones como ¿por qué alguien va a querer dar algo gratis? ¿Hay relación entre los que 
donan y los que reciben? ¿cómo es que se puede donar la cuarte parte de un molino? 
Toda la batería de preguntas indicaba al menos que había habido una lectura razona- 
da y analítica de los dos textos. 


La cuarta sesión estuvo dedicada exclusivamente a responder a los interrogantes que 
habían sido planteados en la sesión anterior. Muchos ya tenían sus propias respues- 
tas que fueron puestas en común y aprobadas o desechadas. La tarea del profesor 
se limitó en este caso a proporcionar ciertos datos que ampliasen las respuestas y las 
situasen en su contexto histórico. Otras preguntas un tanto más difíciles (¿Por qué 
alguien va a querer dar algo gratis?) fueron objeto de debate, supervisado en todo 
momento por el profesor. Conociendo ya el contexto socio-económico extraído de las 
otras respuestas se plantearon varias soluciones al interrogante en cuestión: “eran 
amigos”, “quizá fuera el inicio de una alianza matrimonial entre sus futuros hijos” o, 
incluso se planteó la posibilidad de que fuera “una deuda encubierta por vergúenza”. 


SESIÓN FINAL 


En la sesión final se les proporcionó un cuestionario que debían realizar valorando la 
actividad en sí, contestando a las siguientes preguntas: 


1. ¿Se corresponde la idea que tenías con el tipo de aldea que aparece en los 
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documentos? 


2. Valora de 1 a 10 el uso de fuentes y la utilización del método del historiador 
en el proceso de enseñanza aprendizaje. Justifica tu valoración. 


3. ¿Crees que es necesario conocer las concepciones previas del alumnado so- 
bre un determinado tema? Razona la respuesta. 


4. Comenta qué te ha parecido la experiencia de adquirir conocimientos for- 
mulando preguntas ¿Modificarías algo? ¿Te gustaría ampliar sobre el tema? 


5. ¿Cuál es tu opinión acerca del uso de este método con el alumnado de Edu- 
cación Primaria? 


6. Teniendo en cuenta los conocimientos adquiridos, ¿cuál es ahora tu imagen 
de una aldea medieval? 


El 65% de los participantes reconoció que la imagen previa que habían descrito no 
tenía nada que ver con la proporcionada por los documentos, un 25% indicaba que 
“sólo a medias” mientras que el 10% afirmaba que ambas coincidían. Con respecto a 
su Opinión sobre la utilización de fuentes históricas y la formulación de preguntas so- 
bre las mismas para adquirir conocimientos sobre el pasado la opinión fue unánime, 
el 100% lo consideraba un método apropiado, aunque no para usarlo todos los días 
con el alumnado de Educación Primaria. En relación a la necesidad de conocer las con- 
cepciones y representaciones mentales previas de alumnos y alumnas ante un tema 
concreto, el 100% también lo consideraba imprescindible. 


2.4. Análisis de resultados y esbozo de conclusiones 


Los porcentajes señalados indican que su imagen previa sobre la aldea medieval no 
ayudaba a la hora de analizar correctamente la documentación, por lo que tuvieron 
que reorganizar su información y construir o reconstruir sus representaciones. Entre 
los comentarios hay que destacar un nuevo interés por las fuentes primarias, más 
respeto por los historiadores, una visión diferente sobre la Edad Media (menos ho- 
Ilywoodiense), y la sorpresa ante la numerosa información que se puede extraer de un 
documento (“no sabía que un documento podía contestar tantas preguntas”, señalaba 
una alumna). 


En cuanto al método utilizado, los alumnos y alumnas lo consideraron viable y apro- 
piado, sobre todo para el último ciclo de la Educación Primaria (10-12 años) aunque se 
preguntaban sobre la disponibilidad de que existiesen documentos adaptados para 
su uso, ya que no estaban seguros de poder adaptarlos por sí mismos. También hi- 
cieron propuestas para optimizar la experiencia en caso de aplicarla al alumnado de 
Educación Primaria: el uso de maquetas, su combinación con explicaciones teóricas, 
imágenes y el uso de Internet, e incluso una alumna proponía dividir a su clase en dos 
grupos, detectives y habitantes de la aldea, de modo que los primeros interrogasen a 
los segundos. 
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Consideramos que la experiencia ha sido muy positiva, tanto en su desarrollo como 
en sus conclusiones. Los estudiantes se han dado cuenta de cómo su visión estaba 
fuertemente alterada por tópicos e imágenes cinematográficas; mal podrá enseñar el 
maestro un tema si su visión no se corresponde con la real o si la desconoce. Está claro 
que el alumnado responde mejor cuando se le involucra, cuando juega un papel activo 
en su educación. En este sentido el método del historiador es ideal para introducir a 
alumnos y alumnas en un tema concreto, para ampliarlo, para que perciban que la 
materia incita a la reflexión, a conseguir una mente analítica y crítica. 


Si queremos dignificar la disciplina y la propia asignatura, se hace ineludible dejar 
atrás el sistema memorístico (Suárez, 2012) e introducir el uso de prácticas de este 
tipo que sin duda sirven para fijar el conocimiento adquirido mejor que un listado de 
hechos y fechas sin más. 
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1. Introducción 


Este artículo es fruto del trabajo en una investigación internacional titulada "Réception 
et production de récits de l'histoire nationale" que tiene como objetivo saber cómo 
el alumnado (de formación obligatoria y de formación inicial del profesorado) cons- 
truye los relatos históricos. Los autores de este artículo hemos participado en esta 
investigación en Catalufia y los resultados que presentamos forman parte de nuestro 
andlisis sobre como los futuros docentes catalanes seleccionan los personajes en sus 
narraciones históricas. El punto de partida de este trabajo fue el Séminaire Scientifi- 
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que International sur l'École et la Nation organizado por el Institut National de Recherche 
Pédagogique y celebrado en el año 2010 en Lyon, Barcelona (UAB) y Paris (ver Falaize, 
Heimberg y Loubes, dir.2013 y Diversos Autors, 2011). 


2. Revisión de la literatura 


Los personajes que aparecen en los relatos de los docentes tienen incidencia en los 
aprendizajes históricos que el alumnado realiza. Como ya apuntó en su día Thortorn 
(1991), los docentes actúan como gatekeepers y seleccionan los contenidos que llegan 
a su alumnado. En el caso concreto de las narraciones históricas, el profesorado tiene 
mayor incidencia en los relatos de sus alumnos y alumnas que los libros de texto y 
que el currículum oficial (Létourneau, 2006; Stromborn, 2010). De esta manera, los 
“protagonistas de la historia” según el profesorado pueden fácilmente convertirse en 
los “protagonistas de la historia” según el alumnado. 


Si tal y como sugiere Létourneau (2006), el profesorado tiende a reproducir el “relato 
oficial”, el alumnado se encuentra con un único discurso histórico que tiende a legi- 
timar (Werstch, 1997, 2000, 2012). Este discurso, o “relato oficial”, explica “el pasado” 
de la comunidad (Anderson, 1983) resaltando eventos “traumáticos” (Volkan, 1997; 
Kaplowitz, 1990), héroes y anti-héroes (Carretero et al., 2013). De esta manera, los 
héroes y anti-héroes “nacionales” se transmiten acríticamente de unos (profesorado) 
a otros (alumnado). 


Las implicaciones de esta selección acrítica de “protagonistas” son múltiples. Por un 
lado, la investigación existente ha destacado que el alumnado tiene mayor interés en 
aprender la vida de personas ordinarias que la vida de “grandes personajes históricos” 
(Barton, 2008). Mientras que una selección de personajes ordinarios puede favorecer 
el interés por la historia, una selección “convencional” donde predominen reyes y mili- 
tares puede contribuir a que el alumnado pierda el interés por la historia. En segundo 
lugar, las narraciones históricas y sus protagonistas contribuyen de manera clara a la 
construcción de identidades (Ricoeur, 1984). Si en la historia escolar no aparecen va- 
riedad de “personajes” —y por variedad entendemos hombres pero también mujeres, 
niñas, niños, ancianos, ancianas, pobres, gitanas, etc.—, el alumnado puede entender 
que la historia de las mujeres y de los y las que no forman parte de las élites es irre- 
levante (Smith Crocco, 2008; Sant y Pagés, 2011; Pagés y Sant, 2012; Pagés y Villalón, 
2013). En esta línea, y en tercer lugar, si los “que hacen historia” son un único grupo de 
individuos de la élite, el alumnado puede llegar a la conclusión que las personas como 
ellos y ellas, no deben participar para “hacer historia” (Sant y Pagés, 2012; Hernán- 
dez Sánchez, 2012). En otras palabras, las narraciones históricas y sus protagonistas 
también contribuyen a los procesos de interpretación del presente y de la toma de 
decisiones sobre los futuros alternativos (Lebow, 2006). 


Partiendo de estas implicaciones, en este artículo nos preguntamos: ¿cuáles son los 
protagonistas de la historia según los futuros docentes catalanes? ¿Cuáles son las im- 
plicaciones de la selección de estos protagonistas para la formación del profesorado? 
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3. Método 


Los participantes en esta investigación fueron 200 alumnos de formación inicial de 
profesorado de la Universitat Autònoma de Barcelona. Concretamente, 189 de estos 
alumnos fueron alumnos de 3ero del Grado de Primaria y 11 de estos alumnos fueron 
alumnos del Màster de Formación del Profesorado de Secundaria (especialidad Geo- 
grafía e Historia). 


Para la recogida de datos, empleamos el método diseñado por Létourneau y Caritey 
(2008) que consistió en presentar al alumnado una hoja en blanco y requerirles que 
explicase “lo que supiesen de la historia de Cataluña". 


Los textos se analizaron mediante un análisis de contenido normativo (Neuendorf, 
2002) utilizando algunos de los códigos delimitados por Létourneau y Caritey (2008) 
y algunos códigos consensuados con los otros equipos de la investigación. Posterior- 
mente, realizamos un análisis estadístico descriptivo de la frecuencia de aparición de 
los códigos en el alumnado. Finalmente, comparamos estadísticamente los datos de 
los alumnos del Máster de Secundaria y del Grado de Primaria mediante la prueba 
no-paramétrica de U de Mann-Whitney (no se asumió la distribución normal de las 
muestras) (P<0.05) y comparamos la frecuencia de hombres y mujeres citados en el 
conjunto de los alumnos mediante la prueba de los rangos con signo de Wilcoxon 
(tampoco se asumió la distribución normal de la muestra) (P<0.05). 


4. Resultados 


4.1. ¿Personajes individuales o colectivos? 


Los datos indican que los futuros docentes citan más frecuentemente individuos que 
colectivos como protagonistas de la historia de Cataluña. Como se muestra en la tabla 
|, cada uno de los docentes cita una media de 1.98 personajes individuales y una me- 
dia de 0.85 personajes colectivos. Sin embargo existen diferencias estadísticamente 
significativas entre los docentes (ver tabla III). Los alumnos del Grado de Primaria citan 
una media de 2.09 individuos mientras que los alumnos del Máster de secundaria ci- 
tan una media de 0.27 individuos como protagonistas. 


Tabla |. Media y Desviación estándar de personajes individuales y colectivos cita- 
dos por los alumnos del Grado de Primaria y del Máster de Secundaria. 


Grado de Primaria Máster de Secundaria Total 
I Desv. R Desv. : Desv. 
N Media Estan. N Media Estan. N Media Estan 
Indivi- 
duales 166 2.09 2.226 11 0.27 0.647 177 1.98 2:205 
Colec- 166 0.88 1.278 11 0.36 1.206 177 0.85 1.277 
tivos 
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Tabla II. Rango y significación estadística para la prueba no-paramétrica de U de Mann-Whitney para 
comparación de las respuestas del alumnado del Grado de Primaria y del Mdster de secundaria 


a de Máster de Sig. 
rimaria Secundaria 
N Media N Media N 
Individuales 166 13 11 2 0.001 
Colectivos 166 6 11 4 0.065 


4.2. ¿Qué personajes colectivos? 


Los futuros docentes agrupan los personajes colectivos en función de distintos crite- 
rios. Como se muestra en el grafico I, los criterios mas utilizados son el territorial (38% 
de los casos), laboral (15% de los casos) y el ideológico (15% de los casos). 


Gráfico |. Criterios utilizados para agrupar a los personajes colectivos citados 


Por género 
1% 


Los datos también indican que los alumnos citan con mayor frecuencia determinados 
colectivos. Entre los colectivos territoriales citados, los catalanes, los romanos y los 
árabes son los colectivos más mencionados y destaca la poca presencia de los espa- 
ñoles (4%) y de los castellanos (0%) (ver gráfico II). Entre los colectivos laborales (ver 
gráfico III), los reyes tienen una presencia muy destacada mientras que la presencia 
de trabajadores, obreros y jornaleros es muy escasa y la presencia de campesinos es 
nula. Sin embargo, los campesinos aparecen de manera clara en cuanto se unen por 
una reivindicación (La guerra de los segadores). El gráfico IV muestra los datos refe- 
rentes a los colectivos “ideológicos” (o de grupo de personas con un mismo fin) citados 
donde la mención a “los segadores” es muy destacada. En realidad, aproximadamente 
uno de cada cuatro futuros docentes cita a “los segadores” como protagonistas de la 
historia de Cataluña. 
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Gráfico II. Porcentaje de aparición de cada colectivo en las narraciones de los fu- 
turos docentes en relación con los otros colectivos territoriales. 
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Gráfico III. Porcentaje de aparición de cada colectivo en las narraciones de los fu- 
turos docentes en relación con los otros colectivos laborales. 
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Gráfico IV. Porcentaje de aparición de cada colectivo en las narraciones de los fu- 
turos docentes en relación con otros colectivos ideológicos. 
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Los datos también indican otras presencias y ausencias destacables. Mientras que los 
Borbones como colectivo son citados 19 veces, la presencia de tradicionales agrupa- 
ciones sociales como el género o la edad son minoritarias. Agrupados en colectivos, 
las mujeres, los inmigrantes y los nifios aparecen citados 2 veces cada uno. 


4.3. ¿Qué personajes individuales? 


Analizados los tipos de protagonistas individuales citados por los futuros docentes, 
observamos que ambos grupos citan mayoritariamente personajes politicos en sus 
narraciones (tabla IV). Concretamente, mientras cada alumnos cita una media de 1.82 
personajes políticos, muy pocos citas personajes militares y culturales y ninguno cita 
personajes económicos, culturales o religiosos. También es de destacar, que algunos 
alumnos del grado de Primaria citan personajes míticos para narrar la historia de Ca- 
talufia (Sant Jordi). 


Tabla lIl. Media y Desviación estándar de los tipos de personajes citados por 
los alumnos del Grado de Primaria y del Múster de Secundaria. 


Grado de Primaria Master de Secundaria Total 
N Media EC N Media nied N Media A tdo 
Económicos | 166 0.000 0.000 11 0.000 0.000 177 0.000 0.000 
Políticos 166 1:93 2.162 11 0.27 0.647 177 1.82 2.137 
Religiosos 166 0.000 0.000 11 0.000 0.000 177 0.000 0.000 
Militares 166 0.01 0.078 11 0.000 0.000 177 0.01 0.075 
Culturales 166 0.08 0.446 11 0.000 0.000 177 0.08 0.432 
Miticos 166 0.09 0.288 11 0.000 0.000 177 0.08 0.279 
Ficticios 166 0.000 0.000 11 0.000 0.000 177 0.00 0.000 


Al analizar el género de los personajes citados, identificamos que el alumnado del 
Grado de Primaria cita estadísticamente (ver tabla VI) un mayor número de hombres 
que mujeres. Cada estudiante del Grado de Primaria cita una media de 1.80 hombres 
y sólo uno de cada cinco de estos futuros docentes cita una mujer. En contraste, los 
alumnos del Màster de Secundaria citan por igual a hombres que a mujeres (ver tabla 
VII). 


Tabla V. Media y Desviación estándar de mujeres y hombres citados por los alum- 
nos del Grado de Primaria y del Máster de Secundaria. 


Grado de Primaria Máster de Secundaria Total 
i Desv. 7 Desv. . Desv. 
N Media Estan. N Media Estan. N Media Estan 
= 166 0.22 0.468 11 0.09 0.302 177 0.21 0.460 
Hom- 
bres 166 1.80 1.911 11 0.18 0.405 177 1.70 1.894 
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Tabla VI. Rango y significación estadística para la prueba no-paramétrica de los rangos con sig- 
no de VVilcoxon para comparar las mujeres y hombres citados por los alumnos del Grado de Pri- 
maria y las mujeres y hombres citados por los alumnos del Múster de Secundaria. 


Grado de Primaria Master de Secundaria 
À Desv. p Desv. 
N Media Estan. N Media Estan. 
Mujeres 166 2 0.000 11 1 0.317 
Hombres 166 11 11 1 


Los personajes individuales citados específicamente 5 o màs veces se muestran en el 
gràfico V. 


Grdfico V. Personajes citados mds de 5 veces en las narraciones de los futuros docentes. 
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Los datos indican que los personajes mas citados son hombres españoles o catalanes 
con poder político y militar. Aproximadamente 4 de cada diez alumnos cita a Francisco 
Franco como personaje relevante en la historia de Cataluña, seguido de otros perso- 
najes "espafioles" como Felipe V y Primo de Rivera o de otros personajes "catalanes" 
como Jaume | el Conqueridor o Guifré el Pilós. Entre la lista de personajes citados mas 
de 5 veces se identifican únicamente dos mujeres: Isabel la Católica y Petronila de 
Aragon y dos personajes no relacionados con el poder politico/militar: Antoni Gaudi y 
Sant Jordi. 


5. Discusion 


Los resultados que aqui hemos presentado no son muy alentadores. Como fue suge- 
rido por Létourneau (2006) en el caso de los docentes de Quebec, los futuros docen- 
tes catalanes narran una historia con “protagonistas oficiales”. Estos protagonistas 
acostumbran a ser hombres con poder politico o militar que se podrian clasificar en la 
categoria de "héroes" o de "anti-héroes" nacionales. Como ejemplos, "Guifré el Pilós" 
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y “Jaume | el Conqueridor" son los héroes y "Franco" y "Felipe V" los "anti-héroes" de la 
historia narrada por estos futuros docentes. 


Cuando los protagonistas son colectivos, los futuros docentes hablan de colectivos 
nacionales, laborales e ideológicos, pero aquellos colectivos poderosos (como son re- 
yes, burgueses) o mitificados como héroes (como "los segadores”) tienen un peso muy 
relevante. El rol que juegan los “otros” y las “otras” como, por ejemplo, las mujeres, 
los y las niñas, los y las ancianas, los y las trabajadoras es totalmente minoritario. No 
aparecen en las narraciones ni como individuos ni cómo colectivo. 


Como ya anticipamos, que los “protagonistas” de las narraciones históricas sean úni- 
camente estas “élites” formadas por los “héroes” y los “anti-héroes” puede tener con- 
secuencias graves en los aprendizajes del alumnado. El alumnado puede perder el 
interés por la historia, puede entender que su propia historia no es relevante y que 
ellos y ellas no pueden ser agentes activos para decidir qué historia explicarán los 
libros del futuro. 


Estos resultados deberían hacernos reflexionar sobre nuestra labor como formado- 
res de docentes. Aunque con muestras difícilmente comparables, nuestros resultados 
sugieren algunas diferencias entre los futuros maestros y maestras y los futuros pro- 
fesores y profesoras de secundaria. El futuro profesorado de secundaria parece más 
abierto a “otras historias” mientras que los y las futuras maestras de primaria se ciñen 
a una historia más oficial y menos inclusiva. Como formadores de docentes nos pre- 
guntamos ¿qué podemos modificar en la formación del profesorado y sobretodo, del 
profesorado de primaria, para que en sus futuras prácticas educativas no narren un 
único relato oficial sino que contrasten múltiples relatos? Quizá la de-construcción de 
sus “narraciones históricas” sea un primer paso que nos pueda llevar después a una 
construcción más inclusiva, abierta y controvertida de nuevas narraciones. 
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“Si toda interacción entre los hombres es socialización, enton- 
ces, el conflicto, que no puede reducirse lógicamente a un solo ele- 
mento, es una forma de socialización, y de las més intensas”. 


Simmel (2010, p. 9) 


Reflexión teórica 


Desde que los objetivos y finalidades de las escuelas e instituciones de enseñanza han 
sido redefinidos, dotar al alumnado de todas aquellas capacidades que le permitan 
desarrollarse en la sociedad, se ha convertido en las principales de las tareas educa- 
tivas. Con el paso del tiempo y la consiguiente maduración del estudio en el àrea, la 
necesidad de formar ciudadanos competentes en el desarrollo de la sociedad ha des- 
embocado en la creación de àmbitos de saber especializados, llevados hasta el aula 
como asignatura oficial. Desde nuestra perspectiva, la educación para la participación 
ciudadana, posee un único y firme objetivo múltiple: 


1. "Ayudar a comprender la realidad social y sus problemas. 
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2. Formar el pensamiento social para gestionar la complejidad de esta realidad 
y ser capaz de valorar los problemas sociales y proponer soluciones o alter- 
nativas (pensamiento critico). 


3. Favorecer la participación para la construcción de la democracia y la mejora 
de la convivencia.” (Canal et al., 2012). 


Desde nuestra visión, el objetivo que marca las directrices de la educación para la par- 
ticipación ciudadana es una sucesión de escalones interrelacionados, cuya asimilación 
individual implica directamente la consecución del siguiente nivel. 


Consideramos el orden establecido por los autores en la enumeración de objetivos de 
una especial significación. El primer objetivo se convierte en una herramienta indis- 
pensable. Definido como “comprender la realidad social y sus problemas”, este objeti- 
vo nos coloca en el punto exacto del ámbito en cuestión, la realidad social. Siguiendo 
a Muñoz (2012), la realidad social es entendida como un conjunto de actuaciones mul- 
tiformes entre indeterminados individuos que se comportan de determinadas mane- 
ras y que actúan los unos con los otros y para los otros, al margen unos de otros, y 
unos contra los otros. A causa de esta interacción, la realidad social se convierte en 
una oportunidad formativa ya que activa las preguntas básicas sobre la sociedad que 
vivimos, permite problematizar y movilizar la reflexión sobre ella y las expectativas de 
cambio. 


Las ciencias sociales, y más concretamente la sociología, se han encargado de definir 
a lo largo de los tiempos, cuáles son los componentes que operan dentro de una 
sociedad. Partiendo de que el elemento principal es el colectivo de individuos que la 
integran, elementos tales como los subsistemas creados por la agrupación de inte- 
reses, las motivaciones de la actuación social, las normas, los valores, los roles y las 
distribuciones del poder, el control social, junto con los sistemas de comunicaciones, 
integran el devenir de la sociedad. 


Al igual que resulta indispensable trabajar los elementos que tejen el escenario de la 
participación ciudadana, también debemos centrar nuestra mirada en comprender 
cómo estos elementos interactúan para dar lugar a los cambios producidos en esa 
realidad social. Es así que la realidad social no es estática, por el contrario, está en 
continuo movimiento. Dependiendo de la subjetividad con la que ésta sea percibida, 
podríamos decir que avanza o retrocede, pero lo que todos podemos afirmar es que 
se mantiene inmersa en un ciclo donde, el equilibrio entre sus elementos mantiene 
el curso lineal, y el desequilibrio, propicia el cambio en la realidad social. Es por ello 
que, “las costumbres frenan el cambio y, por el contrario, los conflictos lo aceleran”, 
(Muñoz, 2012, p.2). 


Establecemos conexiones entre los conceptos de participación ciudadana y conflicto, 
cuando las habilidades de relación social nos permiten ser conscientes de que los con- 
flictos de valores e intereses forman parte de la convivencia activa y que la existencia 
de la pluralidad de perspectivas intervienen en el análisis de la realidad social. 
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Fundamentos teóricos del conflicto 


Los conflictos son sistémicos en el entorno cooperación-competencia, por ello no de- 
ben entenderse como el resultado de un mal funcionamiento de la sociedad, sino 
como el producto de los componentes de la trama social, afectado por la configura- 
ción de instituciones que han perdido su eficacia en la consecución del consenso. Es 
entonces cuando aparece el conflicto como factor de cambio. 


El conflicto, desde un nuevo paradigma, lleva latente la idea de consenso, y pierde 
su justificación ontológica si no va dirigida a la búsqueda de un acuerdo. Ambos tér- 
minos, deben ser considerados como las caras de una misma moneda, y no como 
elementos divergentes. La única justificación de la aparición de un conflicto debe ser 
la búsqueda de su solución. 


Los conflictos no son elementos sociales estàticos, sino elementos activos que progre- 
san por diferentes etapas desde el momento de su aparición (París, 2009). De esta ma- 
nera, podemos decir que el conflicto es un proceso, pues tal y como defiende Cascón 
(2001), no se trata de un momento puntual, sino que comprende fases que le otorgan 
el caràcter procesual. La primera fase quedaría determinada cuando las necesidades 
que se generan en los individuos están insatisfechas; una segunda fase estaría carac- 
terizada por el choque entre las partes y al convertirse en antagónicas, se produce la 
aparición del problema; la no resolución de dicho problema, conlleva el comienzo de 
una crisis, la tercera fase, que suele tener una manifestación violenta y es lo que co- 
múnmente suele llamarse conflicto. 


Fundamentos didácticos del conflicto 


La tarea de enseñar conlleva realizar conexiones entre la teoría y la práctica, y es aquí 
donde la didáctica actúa. En todo proceso educativo, el docente adquiere la respon- 
sabilidad de accionar ambas partes. En el contexto del estudio de la realidad social, el 
profesorado debe hacer llegar al alumnado la pluralidad de voces, para así ofrecer un 
amplio abanico de posibilidades ante las causas de los conflictos. 


El estudio de las nociones de conflicto tiene una doble posibilidad. Por un lado, per- 
mite la enseñanza y el aprendizaje de las ciencias sociales como una construcción de 
habilidades y no como un constructo teórico. Por otro lado, pretende otorgar capaci- 
dades para resolver situaciones en las que el alumnado se encuentre inmerso en un 
proceso de conflicto dentro del desarrollo del contexto social, y que su única intención 
sea conseguir el acuerdo-consenso. 


Incorporar el estudio del conflicto a los programas oficiales, supondría establecer ob- 
jetivos tan importantes como: introducir la perspectiva positiva del conflicto, trabajar 
sus elementos y características; reflexionar en el análisis de los conflictos descubrien- 
do su complejidad, trabajar en la elaboración de herramientas que posibiliten la asi- 
milación y resolución del conflicto, tanto su empatía con los acaecidos a lo largo de 
la historia, como los ocurridos en nuestro contexto más cercano; construir esquemas 
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mentales donde el consenso sea el fin inmediato del conflicto. 


El conflicto desde el profesorado en formación inicial. ¿Dónde estamos? 


La información que a continuación exponemos corresponde a los resultados hallados 
en el trabajo de investigación realizado como finalización del máster universitario de 
Investigación en la Enseñanza y el Aprendizaje de las ciencias sociales, Experimentales 
y Matemáticas, en la Universidad de Huelva (Rodríguez y Cuenca, 2012). 


El análisis consistió en un estudio exploratorio de carácter cuantitativo con el fin de 
obtener un primer conocimiento de la situación sobre las concepciones que manifies- 
tan los futuros maestros acerca del conflicto-consenso y que permitiera su profundi- 
zación en una investigación posterior de tipo cualitativo y sociocritico. 


La muestra seleccionada se compuso de 55 alumnos de 2° curso de la Titulación de 
Maestro de Educación Primaria matriculados en el curso académico 2010/2011 en la 
asignatura de Ciencias Sociales y su Didáctica. 


Para la recogida de información se confeccionó un cuestionario compuesto por 11 
actividades de las que 6 eran de carácter abierto, 2 dicotómicas, 2 de opción múltiple 
y 1 con escala de valoración. 


Ante el planteamiento de los siguientes problemas de investigación y fruto de las res- 
puestas de carácter explícito aportadas por la muestra, situada ante un contexto de- 
clarativo, se hallaron los siguientes obstáculos y dificultades, tabla 1. 


Tabla 1. Las concepciones de maestros en formación inicial acerca de los aspectos teóri- 
cos y didácticos del conflicto. Problemas, respuestas y obstáculos. Elaboración propia. 


Problemas Resultados / Obstáculos 


1.¿Qué carácter otorgan los estudiantes de | Dificultad para reconocer el conflicto como 
maestro al término de conflicto? un hecho derivado de la naturaleza huma- 
na, positivo e indispensable. 


2.¿Qué factores consideran en formación | Dificultad para considerar influyentes tan- 
inicial que son influyentes en el desarrollo | to factores estáticos como dinámicos. 
de un conflicto? 


3.¿Qué concepciones tienen los estudiantes | Dificultad para contemplar la finalidad del 
de maestro sobre la relación entre los térmi- | conflicto como búsqueda exclusiva del 
nos conflicto y consenso? acuerdo. 


4.¿Qué métodos de resolución manifestan | Dificultad para comprender que la existen- 
conocer los estudiantes de maestro? cia del conflicto. El conflicto no sólo tiene 
lugar cuando existe violencia. 


5.¿Qué concepciones tienen los maestros | Dificultad para entender que la positivi- 
en formación inicial sobre la perspectiva del | dad de la aparición de los conflictos viene 
sentido de conflicto? determinada por la capacidad de éstos de 
provocar el cambio. 


6.¿Qué concepciones tendrán los estudian- | Dificultad de concordancia entre las finali- 
tes de maestro en relación a la finalidad de | dades señaladas y las metodologías selec- 
la enseñanza del conflicto-consenso? cionadas. Proponen finalidades de acción 
en el día a día pero seleccionan metodolo- 
gías tradicionales con actividades cerradas 
y el predominio del trabajo individual. 


7.¿Qué metodología considerarán más con- 
veniente emplear en la enseñanza-aprendi- 
zaje del conflicto-consenso? 
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Problemas Resultados / Obstàculos 


8.: Qué estrategias de evaluación emplearán | Se acentúa la dicotomía entre las metodo- 
los estudiantes de maestro? logías, finalidades y dificultades. 


9.¿Qué dificultad considerarán de mayor sig- | Aprecian dificultades metodológicas, ma- 
nificación para el estudio de estas nociones? | nifestando escasa preocupación por as- 
pectos conceptuales o de finalidad. 


El conflicto desde el profesorado en formación inicial. ¿Por qué estamos donde 
estamos? 


Como ya hemos visto en el apartado anterior, el estado de las concepciones extraídas 
del estudio presenta desajustes que hacen que éstas estén lejos de mirar en el mismo 
sentido de las nuevas perspectivas de trabajo del conflicto. Resulta obvio afirmar que 
este campo necesita de una reconstrucción conceptual y curricular para la formación 
inicial del profesorado. Por ello, dedicamos el siguiente espacio a concretar el estado 
de sus manifestaciones y a definir algunas de las causas de por qué nos encontramos 
en este punto del camino, con la finalidad de conocer dónde estamos como primer 
paso en la determinación de hacia dónde debemos dirigirnos. 


Concepciones teóricas del conflicto 


En las concepciones relacionadas con las perspectivas teóricas del conflicto, son va- 
rios los desajustes encontrados. En términos generales, existen dificultades ante la 
definición de los principales conceptos de trabajo. Se establecen claras diferencias 
antagónicas entre los términos de conflicto y consenso, donde el conflicto jamás será 
relacionado con situaciones que entrañen diálogo, cambio de roles, comunicación o 
interpretación entre las partes. 


Entre las causas de estas manifestaciones, encontramos las siguientes razones: 
e Conflictos Bélicos acaecidos a lo largo de la Historia 


El devenir de la historia ha estado determinado por la sucesión de conflictos bélicos, 
los cuales han marcado momentos significativos en el transcurso de los tiempos. En 
la mayoría de los acontecimientos, las diferencias de opiniones e intereses han sido 
solucionadas usando el conflicto cómo método de resolución, que no como proceso 
de cambio. Hacer uso de la guerra, era una forma de acabar con las diferencias, re- 
duciendo el modo de actuación al empleo de métodos violentos con consecuencias 
aterradoras. 


Esta visión del conflicto como guerra ha sido transmitida de generación en genera- 
ción, llegando a todos los grupos sociales a través del estudio de la Historia. Se gene- 
raliza de esta manera que el conflicto es un método de acción violenta necesario de 
erradicar. Tradicionalmente “se ha tenido una concepción negativa de los conflictos 
porque hemos basado su regulación en el uso de toda una serie de medios violentos 
causantes de consecuencias destructivas” (París, 2009, p. 22). 
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e Denominación de la comunidad científica 


La manera en la que la comunidad científica se refiere a determinados conocimientos 
condiciona el saber de la sociedad. En este caso, podemos hacer mención a dos vías 
que darían cierta explicación a las concepciones manifestadas por los futuros maes- 
tros/as. 


En primer lugar, a la hora de realizar una búsqueda sobre las definiciones básicas del 
término conflicto, la primera acepción que encontramos en el Diccionario de la Real 
Academia Española, es “1. Combate, lucha, pelea. 2. Enfrentamiento armado. 3. Apuro, 
situación desgraciada y de difícil salida. 4. Problema, cuestión, materia de discusión.” 
Continuando en la búsqueda, en el diccionario de usos del español María Moliner, el 
conflicto es definido como “momento violento de un combate, lo que viene a corro- 
borar la negatividad con la que se entiende la palabra conflicto.” Ambas definiciones 
ponen de manifiesto, que coloquialmente, existe una utilización de la palabra conflicto 
desde una perspectiva negativa, confundiéndose en la mayoría de los casos con vio- 
lencia. 


Por otro lado, atendiendo a la actual Ley Orgánica de Educación, y centrándonos en 
la etapa de la educación primaria, la palabra conflicto es citada en determinadas oca- 
siones bajo el sentido de diferentes perspectivas. En la determinación de sus fines, el 
conflicto es citado de la siguiente manera: 


“La educación en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los princi- 
pios democráticos de convivencia, así como la prevención de conflictos y la reso- 
lución pacífica de los mismos.” (BOE núm. 106,art.2, p.17165). 


Observamos como resulta contradictorio pretender eliminar los conflictos del desa- 
rrollo de la sociedad incitando a su prevención. Resultaría imposible hacer esfuerzos 
en prevenirlos, ya que son procesos de socialización inmersos en el desarrollo de la 
realidad social. 


Es difícil para el profesorado encargado de la formación inicial encaminar y enriquecer 
las concepciones de sus alumnos si los parámetros que guían los fines y objetivos de 
la educación manifiestan ideas contradictorias y alejadas de las perspectivas de evo- 
lución. 


Para la correcta evolución del aprendizaje, la enseñanza debe mantener un equilibrio 
entre todas sus áreas. Una enseñanza asentada sobre incongruencias aleja al indivi- 
duo del aprendizaje significativo y duradero. 


e Aspectos emocionales 


Todo desequilibrio experimentado en nuestro día a día produce un estado de insegu- 
ridad y/o negatividad. Los sentimientos y las emociones influyen en nuestra manera 
de ver el mundo. En relación a cómo nos sintamos en diferentes situaciones, así será 
nuestra forma de actuar. 


Entramos en conflicto porque la dinámica de una situación determinada deja de fun- 
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cionar. Cuando esto ocurre, sentimientos de incertidumbre, frustración o desequili- 
brio llegan al individuo. Estas emociones, que se producen en nosotros de forma auto- 
màtica, quedan lejos de nuestro control. Es a lo que Cascón (2001) se refiere diciendo 
que todas las personas sabemos que el desarrollo de un conflicto entrafia un factor de 
desgaste que consume tiempo y energias en esfuerzos y situaciones poco agradables. 


Al mismo tiempo, las circunstancias que ya no otorgaban crecimiento a la situación, 
van a encontrar solución en la aceptación de una serie de cambios que haràn de la 
situación un proceso óptimo. Por naturaleza, el ser humano manifiesta una cierta ne- 
gatividad al cambio. Las personas presentamos una resistencia al cambio, así, es ha- 
bitual que se prefiera mantener sin alteración el estado de las cosas antes que asumir 
el trabajo y el riesgo de implicarse en un proceso de transformación de un conflicto 
(Cascón, 2001). 


Concepciones didäcticas del conflicto 


El argumento de las manifestaciones declaradas por los maestros en formación inicial 
sobre las implicaciones didàcticas es algo mas estable. Se afirma en la mayoria de las 
ocasiones finalidades de ensefianza-aprendizaje relacionadas con el enriquecimiento 
progresivo que permite comprender al alumnado las sociedades actuales y actuar 
en ellas. Las manifestaciones en relación a la metodología han sido algo más caóti- 
cas. Una cantidad considerable apuestan por utilizar exposiciones del profesor para 
el planteamiento del tema, siendo las menos elegidas aquellas que invitan a los estu- 
diantes a elaborar un cuerpo de conocimiento construido a través de la investigación. 
Sin embargo vuelven a retomar el caràcter investigativo, proponiendo estrategias de 
resolución de tipo procesual, donde se tiene en cuenta la evolución de los alumnos, la 
dinàmica de clase y la intervención del profesor. 


e Dicotomia intención-práctica 


A menudo las ideas y conocimientos que manifiesta el profesorado suelen aproxi- 
marse a paradigmas metodológicos cercanos al idealismo didàctico. Pero estudiar las 
concepciones y conocimientos mas implicitos junto con la pràctica del docente no 
resulta tan satisfactorio. 


Solemos encontrar manifestaciones pràcticas propias de tendencias tradiciones. Las 
razones son muy evidentes. Como ya sabemos, el maestro es una composición de 
todas las experiencias acaecidas en su vida. La experiencia discente determina lo que 
conocemos del hacer en el aula. Reproducir aquello con lo que nos hemos desarrolla- 
do, nos aporta seguridad. En la experiencia como docente, llevar al aula metodologias 
ya trabajadas es casi algo intuitivo. 


En la actualidad, gracias a los esfuerzos de la comunidad educativa, los trabajos de in- 
vestigación en didàctica junto con el estudio de metodologias innovadoras, hacen que 
en contextos declarativos el docente, o futuro docente, manifieste tendencias propias 
de modelos innovadores. Esto nos indica que estamos en la mitad del camino de la 
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reconstrucción educativa y, de alguna manera, es una sefial positiva. Acercar al maes- 
tro en formación inicial a la investigación educativa y familiarizarlo con los resultados 
y conclusiones derivados de estudios anteriores, conseguiria que avanzaramos en la 
consecución de nuestros objetivos. 


Conclusiones 


El buen ejercicio de la participación ciudadana conlleva que para desenvolverse so- 
cialmente sea posible utilizar el conocimiento sobre la evolución y organización de 
las sociedades y sobre los rasgos y valores del sistema democratico, así como el juicio 
moral para la toma de decisiones. 


Atender el estado de los conocimientos relativos al conflicto-consenso en la formación 
inicial el profesorado, se hace de especial interés para la maduración significativa del 
àrea de trabajo. 


El estudio de las concepciones se concreta como el primero de los pasos en el andlisis 
de las situaciones educativas. Tras un primer análisis, podemos determinar que es 
necesario intervenir en la formación inicial con contenidos que encaminen las con- 
cepciones de los maestros hacia líneas de nuevos paradigmas sobre el conflicto. Con- 
seguiriamos crear conciencia sobre la necesidad de cambiar las perspectivas con las 
que se estudian las relaciones sociales, entendiendo los conflictos acaecidos como 
procesos mas o menos satisfactorios, que determinan el caràcter de las habilidades 
sociales que guiaran el ejercicio de la participación ciudadana. 


Como perspectiva de futuro, se hace necesaria la continuación del trabajo en este 
ambito de estudio profundizando en las concepciones, conocimientos y habilidades 
del maestro/a en formación inicial. Una vez asentado el perfil y nivel de desarrollo 
profesional del futuro docente, el siguiente paso serà encaminar el estudio hacia el 
disefio de proyectos de innovación donde el conflicto sea incorporado a los planes de 
estudio como concepto reformado. 
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Introducción 


En el presente estudio pretendemos dar cuenta de la experiencia resultante del tra- 
bajo multidisciplinar en las àreas de Didàctica de las Ciencias Sociales y Didàctica de 
las Artes Plàsticas, sobre un grupo de estudiantes de tercero del grado de Magisterio 
de Primaria. 


A través del uso de las nuevas tecnologias se establece la confección de un proyecto 
docente, desde una experiencia pràctica, que pueda trasladarse posteriormente al 
aula de primaria. El trabajo interdisciplinar en distintas àreas supone un ahorro de 
tiempo para los alumnos, y favorece la implicación en la realización de la tarea. 


El proceso, a través del cual hemos coordinado varias disciplinas, ha supuesto progra- 
mar conjuntamente los contenidos y la periodicidad de la pràctica, para que coinci- 
diera en el tiempo y facilitara a los alumnos el trabajo. De esta forma, los estudiantes 
disponen de una mayor cantidad de tiempo para realizar una tarea que se aplica a 
dos àreas de conocimiento diferentes. Son muchos los teóricos que apoyan las técni- 
cas interdisciplinares como recursos que mejoran las competencias de los alumnos 
(Holley, 2009a). 


La experiencia que presentamos a continuación ha servido para evaluar el grado de 
mejora de las capacidades de trabajo en grupo, y aportar una metodología dinámica 
para que, como futuros docentes, las alumnas y alumnos puedan reproducirla en 
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el aula de primaria. Éstos han constatado la mejora de su rendimiento mediante el 
trabajo coordinado entre diversas disciplinas, tal y como reflejan los resultados de 
los test implementados por los alumnos, que analizaremos posteriormente en este 
estudio. 


Planteamos el uso de las TIC para la realización de la pràctica, a través de la técnica 
audiovisual conocida como stop motion. Desarrollada originariamente en el àmbito 
cinematogràfico, esta técnica de animación se presenta en educación como un recur- 
so muy útil, una herramienta motivadora y dinàmica, que facilita no sólo la asimilación 
de contenidos, sino también el desarrollo de las inteligencias múltiples y de las com- 
petencias básicas; el “saber hacer", la implementación de las destrezas, habilidades y 
procedimientos y el “saber estar”, en cuanto a actitudes, valores y creencias. Porque, 
tal y como afirma Pla Vall (2007, p. 99): 


El cine es texto, es arte, es imagen... pero es mucho más, ha sido la forma de ex- 
presión más extendida y popular del siglo XX, es una manifestación cultural que 
combina elementos de casi todas las artes (imagen, música, poesía, espacio, tiem- 
po) y un vehículo capaz de provocar emociones y reacciones con una intensidad 
que es imposible encontrar en casi ninguna otra manifestación. No aprovechar su 
potencial es algo más que una opción, es renunciar a un caudal casi inagotable de 
conocimiento, disfrute, emoción y reflexión, las bases de lo que solemos llamar 
educación. 


En este proyecto de carácter interdisciplinar, los alumnos participan en su proceso 
de aprendizaje de una manera directa. El protagonista pasa a ser el alumno. Son los 
propios estudiantes los que deciden la temática y los elementos que van a formar par- 
te del discurso. Dicha temática debe versar sobre contenidos curriculares de ambas 
áreas. El resultado final ha de servir como recurso didáctico para facilitar el aprendi- 
zaje de conceptos de geografía y educación plástica destinado a alumnos de primaria. 


1. ¿Qué es el stop motion? 


El stop motion (“movimiento parado”) es una técnica de animación que trata de conse- 
guir que un objeto manipulado físicamente parezca moverse por sí mismo. El objeto 
se desplaza en pequeños incrementos entre fotogramas grabados individualmente, 
creando así la ilusión de movimiento cuando los fotogramas se reproducen en una 
secuencia continua. En un entorno educacional, uno de los beneficios de trabajar con 
esta técnica es que sirve para dirigir la atención de la niña y el niño al emplazamiento, 
encuadre, dirección y velocidad del movimiento. En la escuela, la videocreación audio- 
visual se emplea a diario para comunicar mensajes, sea desde la perspectiva del corto 
educativo, de las series de televisión para niños o adultos, o el cuento, entre otros 
géneros. (Priebe, 2010; Purves, 2008) 


Algunas de las ventajas y capacidades que ayuda a desarrollar el stop motion en el 
ámbito de la enseñanza que podríamos citar serían: 


e Fomento de la creatividad e imaginación, a través de la improvisación y la 
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invención de personajes e historias. 


+ Focalización de la atención y la observación del entorno en un sentido tridi- 
mensional, al crear escenarios de interacción. 


+ Desarrollo del vocabulario oral y visual. 
* Trabajo cooperativo en grupo. 
* Desarrollo de las competencias básicas. 


e Interacción del escolar con dispositivos de captura y edición de imágenes y 
sonidos. 


+ No requiere de inversiones costosas para la escuela. Existen incluso paque- 
tes de aplicaciones específicas para crear stop motion, dirigidos a niñas y ni- 
ños de corta edad. 


2. Proceso 


Se informa a los alumnos de las dos asignaturas de la tarea que tienen que realizar: 
una actividad práctica interdisciplinar que va a servir para las dos materias y, por tan- 
to, el tiempo para realizarla va a ser doble, por lo que los resultados son mucho más 
satisfactorios para ellos. Se les han facilitado diez sesiones de trabajo de una hora y 
media de duración cada una. 


2.1. Objetivos 


Específicos de la práctica (derivados de la técnica) 
* Favorecer el interés por los contenidos a tratar. 
* Desarrollar estrategias para la planificación del trabajo. 
* Reflexionar sobra la forma más eficaz de realizar una tarea. 
+ Buscar, organizar y elaborar la información. 
* Promover las exposiciones orales. 
+ Fomentar el trabajo autónomo y la autorregulación. 
+ Estimular la creatividad. 
+ Diseñar y ejecutar planes de trabajo. 
* Realizar trabajos o proyectos de investigación. 
* Promover la ayuda y apoyo mutuos. 
+ Llegar a conclusiones y comunicarlas. 


e Realizar un stop motion de buena calidad plástica, utilizando los distintos ele- 
mentos y herramientas de la comunicación visual. 
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Generales del área de Didàctica de las Artes Plásticas. Competencias que se trabajan 


Comprender y valorar la experiencia que las artes visuales aportan a la tota- 
lidad del proceso educativo y su importancia en la formación integral del ser 
humano. 


Potenciar la valoración personal y los vínculos afectivos de sus alumnos con 
la experiencia artística. 


Ser capaz de realizar un estudio crítico de los medios de comunicación (cine, 
TV, video, publicidad, lenguajes interactivos y multimedia), desde una óptica 
eminentemente visual y con perspectiva ética. 


Conocer la metodología y los recursos apropiados que deben utilizarse en 
los procesos de enseñanza/aprendizaje de la educación plástica y visual. 


Conocer las características generales del lenguaje visual y los aspectos fun- 
damentales de su sintaxis y semántica. 


Desarrollar las capacidades necesarias para la planificación de las tareas 
educativas en el área de la Educación Artística. 


Promover procesos de empatía, desarrollando la sensibilidad y la capacidad 
de comprensión hacia la expresión plástica y visual ajena. 


Utilizar las artes plásticas y visuales como fuente y núcleo integrador de ex- 
periencias transversales. 


Ser capaz de diseñar, programar, realizar y evaluar el aprendizaje plástico en 
la Educación Primaria 


Generales de área de Didáctica de las Ciencias Sociales. Competencias que se trabajan 


Valorar la responsabilidad individual y colectiva en la consecución de un en- 
torno sostenible. 


Comprender y adquirir los principios básicos y los conocimientos específicos 
de la geografía y su didáctica. 


Conocer el currículum escolar de les ciencias sociales en lo que se refiere a la 
geografía. 


Integrar el estudio geográfico desde una orientación instructiva y cultural. 


Planificar y desarrollar las estrategias didácticas más adecuadas para favore- 
cer la adquisición de aprendizajes significativos en los conocimientos relacio- 
nados con les ciencias sociales. 


2.2. Contenidos a desarrollar 


Contenidos del área de Didáctica de las Artes Plásticas 
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Educación y cultura visual: sintaxis de la imagen. Elementos configurativos. 
Técnicas y procedimientos de creación visual. 

Educación de la mirada. Arte, entorno y patrimonio cultural. 

Globalización e interdisciplinaridad de la educación artística. 

Los medios. 

Analisis de productos visuales infantiles. 


La pràctica de laboratorio: procesos, investigación, experimentación. 


Contenidos del àrea de Didàctica de las Ciencias Sociales: Geografía 


La construcción del concepto de espacio. 


Nociones basicas de orientación espacial. Percepción y representación a es- 
cala. 


El sistema solar. La Tierra. 

El tiempo atmosférico y el clima. 

Las formas del relieve y el paisaje. 

La población. La producción y la actividad económica. 
Los medios de comunicación y transporte. 


Procedimientos y recursos didácticos. La unidad didáctica de geografía. 


2.3. Desarrollo 


FASE I: Introducción del tema. Lluvia de ideas 


De manera individual los alumnos aportan sus ideas y soluciones a las preguntas ini- 
ciales planteadas por la profesora, recogidas en una tabla que se les ha facilitado al 
comienzo de la clase. Al cabo de unos minutos, se establece un turno de palabra y se 
analiza en la pizarra las distintas soluciones. Tras sintetizarlas se extraen las conclu- 


siones. 


Estas preguntas iniciales versan sobre: 


¿Qué es el stop motion? 
¿Qué conocen de esta técnica? 
¿Para qué lo aplicarian en su tarea como maestros? 


¿Por qué? Ventajas e inconvenientes. 


FASE II: Planteamiento del tema. Exposición del supuesto práctico y posibles aplicaciones 
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Se plantea el supuesto práctico: la realización de un video didáctico, mediante la téc- 
nica del stop motion con contenidos del área de plástica y de ciencias sociales relacio- 
nados con los contenidos específicos del bloque, para una clase de primaria. Se han 
mostrado distintos ejemplos de stop motion con diferentes aplicaciones, y realizadas 
tanto por profesionales del sector audiovisual como por maestros y alumnos. Se les 
ha facilitado, además, la documentación necesaria, bibliografía del bloque específico, 
así como artículos y material elaborado relacionados con el contenido y con la técnica. 


FASE III: Elegir y diseñar un plan 
* Plan de trabajo y meta a conseguir. 
* Distribución de roles. 
+ Materiales. Respecto a la técnica empleada (stop motion) y el contenido. 
- Plan de trabajo. Organización y temporalización de las sesiones y reuniones. 


En el aula, los alumnos se han distribuido en grupos de seis personas. En este caso, al 
ser alumnos de tercero, ya tienen grupos de trabajo en las distintas áreas, por lo que 
se respetará al máximo su formación voluntaria. Grupos cooperativos de base. Los 
alumnos, dentro del grupo, discuten el tema planteado, diseñan un proyecto a desa- 
rrollar, e identifican las necesidades, tanto en contenidos como técnicas y de material 
que necesitan para la elaboración del proyecto. 


Se distribuye el trabajo en roles, se realiza un plan de trabajo y se establece la meta 
a conseguir, enviándose el informe correspondiente a la profesora para su revisión, 
utilizando la plantilla facilitada. 


Se lleva a cabo una búsqueda de información a partir del material puesto a su dispo- 
sición: bibliografía, artículos, revistas de investigación, recursos web, documentos, etc. 


Se da forma a la idea mediante bocetos iniciales de storyboard, escenario, contenidos, 
etc. 
FASE IV: Ejecutar el plan 

* Elaboración del proyecto. 

* Reuniones de grupo. Actas. Cuaderno de trabajo en grupo. 


* Puesta en común de los planes con el profesor. Seguimiento (tutorías, aula 
presencial, aula virtual). 


e Ficha para supervisión del trabajo. 


FASE V: Presentación 


El proyecto audiovisual se presenta en grupo, exponiendo al resto de estudiantes el 
porqué de la elección del proyecto, su justificación didáctica y las conclusiones del 
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mismo. Las compañeras y compañeros, de manera grupal, evaluaràn el proyecto tras 
ser presentado. 


FASE VI: Conclusiones. Autoevaluación. Coevaluación 


Evaluación de la planificación: qué se planteó y qué se hizo finalmente. Evaluación del 
proyecto. Contenidos y ejecución plàstica. De esta manera contribuimos a mejorar la 
capacidad del estudiante para realizar planes de trabajo realistas y factibles. 


2.4. Evaluación 


Evaluación continua. Se evalúa tanto el proceso como el resultado. 


3. Resultados obtenidos 


Para evaluar el nivel de satisfacción de los alumnos se les hizo una encuesta con los 
siguientes resultados. 


¿Crees que es útil esta técnica para trabajar la didáctica de la Geografía? 
Ell 99 98% 


s ee No 1 1% 


No NS/NC 1 1% 


nsc | 
0 20 40 60 80 100 


¿Crees que es útil esta técnica para trabajar la didáctica de la Plástica? 
si 97 94% 


5: I No 4 4% 


No NS/NC 2 2% 


NS/NC | 


¿Consideras que has mejorado tus capacidades de trabajo en grupo como estudiante al trabajar esta metodología? 
El 95 94% 


< No 4 4% 


NSINC 2 2% 
0 19 38 57 76 95 


¿Volverías a usar esta técnica? 


si 90 88% 
< EEES || No 3 3% 
No ff NSINC 9 9% 


18 36 54 o 2. E 90 


nsc ll 
ner 
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¿Crees que esta práctica es interdisciplinar? 


si 101 100% 
si NO 0 0% 
NO- NSINC 0 0% 
NS/NC: 
0 20 40 60 80 100 120 


si 91 89% 
s: PANES No 3 3% 
No ff NSINC 8 8% 


nsc ES 
0 


18 36 54 72 90 108 


¿Utilitarás esta herramienta en tu futuro como docente? 
Si 86 84% 


— I No 4 4% 


No NS/NC 12 12% 


nsc ll 
0 


17 34 51 68 85 102 

Cabe destacar que se les ha proporcionado también la posibilidad de hacer observa- 
ciones y muchas de ellas son positivas: "método muy ameno para aprender en el aula 
y que ayuda a desarrollar la creatividad de los alumnos", "buena pràctica para llevar a 
cabo en un aula de primaria", "se pueden utilizar diferentes àmbitos de utilidad para 
los niños”: “buena pràctica que ha hecho que mejore mis competencias”; “lo veo como 
un recurso muy útil", “he aprendido una nueva técnica o recurso de trabajo en el 
aula", “pone en práctica el trabajo interdisciplinar del que siempre hablamos pero que 
casi nunca aplicamos”; “creo que por el resultado final y lo aprendido ha merecido la 
pena". Opiniones todas ellas muy positivas. 


4. Conclusiones 


Uno de los principales objetivos que se ha conseguido mediante este trabajo ha sido 
que nuestros alumnos y alumnas participasen de manera regular en las clases y prác- 
ticas sin necesidad de un estricto control de asistencia, fomentando la responsabi- 
lidad personal. Esto favorece el proceso de enseñanza, ya que se necesita de una 
continuidad para que el aprendizaje sea significativo, así como el trabajo en grupo 
de manera coordinada, por el hecho de que la socialización es muy importante en un 
mundo tan competitivo. Esta manera de trabajar les suaviza la presión y provoca una 
mayor colaboración y ayuda entre ellos. De la misma manera, les ha permitido reali- 
zar continuamente consultas e intercambio de impresiones no sólo entre el resto de 
compañeros, sino también con las profesoras, mejorando notablemente el resultado 
obtenido. La calidad de los trabajos de este grupo de alumnos y alumnas ha sido nota- 
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blemente superior a la de otro grupo del mismo nivel de este mismo curso académico 
que no efectuó las pràcticas de manera interdisciplinar. 


El nivel de satisfacción en la realización de la tarea por parte de los estudiantes, tal y 
como se ha comprobado en la encuesta que les hemos pasado, es muy alto, motivado 
además de por la técnica y metodología utilizada, por el hecho de la posibilidad de que 
su esfuerzo se viera recompensado con la doble valoración en ambas áreas, así como 
el aumento del tiempo disponible para la ejecución de la misma. 


Como docentes de dos áreas distintas, podemos afirmar que en las dos han traba- 
jado con perseverancia, se han esforzado y los resultados han sido muy positivos 
tanto para ellos como para nosotras. Es muy gratificante ver el nivel de motivación 
y creatividad que muestran nuestros alumnos, el alto grado de asistencia e implica- 
ción y, sobre todo, el poder constatar que esta técnica realmente ha servido para los 
fines propuestos. Esta experiencia práctica nos ha servido, además, para establecer 
los puntos sobre los que cabe una mejora, tanto a nivel organizativo como curricular. 
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Historia para maestros es una iniciativa de responsabilidad social universitaria promo- 
vida por estudiantes, egresados y profesores de la especialidad de historia de la Facul- 
tad de Letras y Ciencias Humanas de la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP) 
que busca tender puentes entre la investigación histórica y la enseñanza escolar de 
la historia’. Su principal objetivo es formular iniciativas de apoyo académico para do- 
centes escolares del área de ciencias sociales, particularmente en el curso de historia. 
Desde 2009, año en que surgió como continuación de una investigación sobre ense- 
ñanza escolar de la historia dirigida por el profesor Jesús Cosamalón, esta iniciativa ha 
logrado consolidarse con el reconocimiento y el soporte institucional de la Dirección 


1 Historia para maestros está inscrito en el marco de una política institucional de la PUCP que se propone la formación in- 
tegral de profesionales como personas y ciudadanos responsables de su accionar en la sociedad. Por ello, la Universidad 
cuenta con una Dirección Académica de Responsabilidad Social (DARS) encargada de desarrollar, acompañar, promover, 
articular y difundir iniciativas de responsabilidad social universitaria (RSU). En ese sentido, la DARS alienta el fortalecimiento 
de sensibilidades, valores, conocimientos y prácticas en estudiantes y docentes de la PUCP a través de la realización de 
proyectos de investigación y desarrollo que respondan a las diversas necesidades de nuestro país y de nuestra formación 
profesional, co-laborando con el bienestar y la construcción de una sociedad justa y democrática. Esto supone generar 
espacios de intercambio para reconocer los saberes y capacidades que todos poseemos, lo cual contribuye a crear nuevos 
conocimientos y descubrir nuevas perspectivas para entender y construir nuestra profesionalización. Tomado del sitio web 
de la DARS: http://dars.pucp.edu.pe/quienes-somos/que-es-la-rsu/ 
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Académica de Responsabilidad Social, y de las facultades de Letras y Ciencias Huma- 
nas, y de Educación de la PUCP, siendo actualmente un Grupo de estudio y extensión 
del Instituto Riva-Agüero, Centro de Altos Estudios de nuestra Universidad. 


En la comunicación se propone compartir la metodología de trabajo y las lecciones 
aprendidas de esta experiencia de responsabilidad social universitaria que compro- 
mete a estudiantes/egresados de historia de la PUCP y a docentes escolares de his- 
toria de colegios públicos. Entre las actividades realizadas, figuran la producción de 
materiales de enseñanza, espacios de capacitación del profesorado, innovaciones en 
metodologías de enseñanza, además de la promoción del interés en la investigación 
en didáctica de la historia, tema escasamente estudiado en el Perú. La ponencia se 
centra en el tema de la elaboración de materiales de enseñanza por ser la actividad 
mejor consolidada y que ejemplifica bien el objetivo y la metodología de trabajo de 
Historia para maestros. 


El problema 


En el Perú, la comunidad académica considera que el profesorado de historia trans- 
mite un discurso histórico desacompasado de los avances de la investigación especia- 
lizada, que refuerza un discurso nacionalista lleno de inexactitudes y prejuicios, y que 
apela a la mera memorización de acontecimientos y personajes (Burga, 1993; Rodrí- 
guez Crespo, 1998; Walker, 2009). Sin duda, se trata de un problema no restringido al 
Perú, sino presente en otros contextos latinoamericanos (Florescano, 1980). 


Para el caso peruano, esta afirmación es una opinión difundida entre los historiado- 
res, pero no está refrendada en una investigación empírica que permita caracterizar 
a los profesores de acuerdo a su formación, sus intereses, sus prácticas docentes y su 
actualización en relación a la historiografía. Uno de los estudios más importantes so- 
bre la enseñanza de la historia en el Perú fue el de Portocarrero y Oliart (1989), que in- 
dagó sobre la visión de la historia tanto en textos escolares, maestros y estudiantes de 
diversos colegios públicos y privados a nivel nacional. Sin embargo, más allá de este 
estudio, este problema ha sido escasamente abordado (Valle y Escobar, en prensa). 


De hecho, sin negar la existencia de serias deficiencias en la formación del profeso- 
rado peruano, parte del problema de la brecha entre el conocimiento histórico es- 
pecializado y la enseñanza escolar de la historia pasa por la ausencia de espacios de 
diálogo y encuentro entre los investigadores y los docentes escolares. Se pierde de 
vista que, en muchas ocasiones, los docentes no acceden a los últimos avances del 
conocimiento no por desinterés personal, sino por carencias estructurales propias del 
sistema educativo peruano (mala calidad de la formación brindada por los institutos 
de formación docente, bajos salarios, ausencia de capacitación permanente, malos 
climas institucionales, el alto costo de los libros de historia etc.)?. 


Estos problemas se ven reforzados por una imagen estereotipada del docente pe- 
ruano a quien se le atribuye la principal responsabilidad de las carencias del sistema 


2 Al respecto ver Ames, 2008 y Walker, 2009. 
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educativo peruano. Esta imagen està construida a la distancia y desde una mirada 
vertical que impide poder valorar las buenas pràcticas de los maestros y favorecer que 
sean replicadas. Por su parte, el profesor escolar se siente abandonado, por lo que no 
termina de comprometerse con la mejora de la calidad educativa y restringido a los 
resultados de su iniciativa personal (Cuenca, 2003). 


La propuesta 


Historia para maestros busca responder a este problema tendiendo puentes entre la 
investigación histórica y la enseñanza escolar de la historia. Se trata de una iniciativa 
de responsabilidad social universitaria promovida por estudiantes, egresados y pro- 
fesores de la especialidad de historia de la Facultad de Letras y Ciencias Humanas de 
la Pontificia Universidad Católica del Perú (PUCP) que busca tender puentes entre la 
investigación histórica y la ensefianza escolar de la historia. Desde el afio 2009, con 
el soporte de diversas dependencias de la PUCP?, su principal objetivo es formular 
iniciativas de apoyo académico para docentes escolares del àrea de ciencias sociales, 
particularmente en el curso de historia. Como parte de este trabajo, se ha venido pro- 
moviendo un diálogo fluido con los beneficiarios, y un vínculo de cooperación y mutuo 
aprendizaje. Así mismo, las experiencias del grupo han llevado a generar innovaciones 
en metodologías de enseñanza y a suscitar el interés de los integrantes del grupo por 
incursionar en la investigación en didáctica de la historia. 


El eje central del trabajo de Historia para maestros ha estado dirigido a elaborar ma- 
teriales de enseñanza y plantear actividades de formación para profesores escolares 
del área de ciencias sociales. El año 2013 se ha logrado fortalecer y expandir nuestra 
propuesta sobre la base de una adecuada difusión de nuestro trabajo, una evaluación 
de la calidad de nuestros materiales de enseñanza (virtuales e impresos), y la capa- 
citación de un equipo de voluntarios interesados por la investigación en didáctica de 
la historia. Adicionalmente, se ha digitalizado la revista Enseñanza de la historia, anti- 
gua publicación descontinuada del Instituto Riva-Aguero dirigida a los profesores de 
educación secundaria, y se ha retomado esta colección con un número dedicado a las 
relaciones Perú-Chile en perspectiva histórica que ha sido publicado, tanto en versión 
impresa como digital. 


Todo esto se ha logrado a través de una metodología de trabajo caracterizada por 
el diálogo permanente con los docentes y que se ha ido afinando en un proceso de 
reflexión continua desde su inicio en 2009. Historia para maestros se ha aproximado 
directamente a los docentes yendo a los mismos centros educativos y conociendo in 
situ el trabajo de los maestros. Esta aproximación ha dado pie a la formación de es- 
pacios de encuentro que permiten a los docentes escolares expresar sus necesidades 
en términos de acceso a información histórica actualizada. Estos requerimientos son 
canalizados a través de equipos formados por estudiantes y recién egresados de la 


3 Esta iniciativa ha logrado consolidarse con el reconocimiento y el soporte institucional de la Dirección Académica de Res- 
ponsabilidad Social, y de las facultades de Letras y Ciencias Humanas, y de Educación de la PUCP. En 2012, se constituyó 
como un Grupo de estudio y extensión del Instituto Riva-Agúero, Centro de Altos Estudios de nuestra Universidad, habien- 
do sido acreedor de dos becas de financiamiento de dicha institución en 2013 y para el presente 2014. 
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especialidad de historia de la PUCP, como parte de un voluntariado, quienes preparan 
materiales, resefias de libros, entre otros recursos destinados a responder a estas 
necesidades. 


Adicionalmente, estos productos son evaluados y validados por grupos de trabajo in- 
tegrados por los jóvenes estudiantes como por los docentes escolares. Para esto, se 
realizan reuniones semestrales en las que los docentes se agrupan según sus intere- 
ses con los voluntarios y, en un diàlogo horizontal, discuten si los recursos responden 
a sus necesidades. Los recursos validados pasan a ser publicados en un blog, de tal 
manera que el producto tenga la mayor difusión posible y beneficie a un grupo mas 
amplio de docentes. En el material, se reconoce la autoría conjunta de estudiantes y 
docentes escolares. Valga aclarar que el uso del blog y todos los recursos disponibles 
no tienen costo para los usuarios. 


Vale la pena mencionar los temas que han sido solicitados por los docentes. De un 
total de 37 materiales publicados desde 2009, ocho se han referido a la independen- 
cia del Perú, debido a la cercanía de las conmemoraciones por el bicentenario de este 
proceso histórico. Los documentos han abordado biografías de personajes civiles, la 
participación de los distintos sectores de la sociedad peruana y, en particular, de las 
mujeres. Otro bloque de siete materiales está dedicado a la historia del Perú prehis- 
pánico, donde destaca información sobre las investigaciones en sitios arqueológicos 
y el rol de la mujer. Un tercer bloque importante está constituido por siete materiales 
sobre el Perú colonial que desarrollan aspectos de la sociedad y la cultura. En menor 
medida, aparecen seis documentos dirigidos a la formación del Estado peruano y a la 
guerra con Chile (1879-1883), así como cuatro materiales dedicados al siglo XX ligados 
con temas de coyuntura como el proceso de violencia política (1980-2000) y el litigio 
marítimo con Chile. 


La potencialidad de las herramientas virtuales para fines educativos es amplia como 
lo corrobora la experiencia del blog. Un material preparado por un grupo pequeño de 
personas, voluntarios universitarios y docentes escolares tiene un efecto multiplica- 
dor cuando es publicado en la plataforma virtual. Actualmente, el blog ha superado las 
360 mil visitas, siento el material más visto aquel con biografías de personajes civiles 
emblemáticos de la independencia del Perú con más de 134 mil vistas. 


El principal rasgo de la metodología de trabajo es que todas sus iniciativas respon- 
den a demandas expresadas por los propios docentes escolares. Se sigue la premisa 
que la intervención de los historiadores desde la universidad solo tendrá un auténtico 
impacto si es que parte del diálogo horizontal y la escucha activa de los profesores, 
quienes conocen la realidad de la formación escolar y sus requerimientos. En ese sen- 
tido, se ha logrado promover espacios de diálogo fluido con los beneficiarios, asícomo 
vínculos de confianza, cooperación y mutuo aprendizaje. 


Los beneficios 


Esta experiencia de encuentro trae beneficios para todos sus actores. Por un lado, 
el profesorado de historia accede a información actualizada sobre el conocimiento 
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histórico, y se familiariza con las habilidades propias del pensamiento histórico y del 
trabajo de un historiador. Además, perciben un reconocimiento a su labor docente, ya 
que se recogen sus necesidades y se valoran sus aportes en el proceso de elaboración 
de materiales. Por otra parte, estas reuniones constituyen un espacio de diálogo y 
encuentro con otros docentes, con los que difícilmente cuentan más allá de su centro 
educativo. Esto permite identificar problemas comunes, pero a la vez compartir pers- 
pectivas de análisis y propuestas de solución. 


La profesora Natalia Acuña, coordinadora del Círculo de Interaprendizaje Docente 
Identidad y Cultura, una de las redes de docentes escolares con las que Historia para 
maestros ha trabajado, resume de la siguiente manera los beneficios de este trabajo: 


“Esta experiencia significó para nosotros revalorar y redescubrir la importancia 
de nuestra labor como docentes, la cual, con un poco de esfuerzo, motivación y 
creatividad, puede mejorar la calidad de vida de las personas a partir de descubrir 
y fortalecer su identidad y el conocimiento de su realidad”*, 


Por el otro, los estudiantes y egresados de historia de la PUCP enriquecen su com- 
prensión de la enseñanza escolar de su disciplina y descubren uno de los aspectos 
más importantes de la dimensión ética y de la función social de la historia. Los alum- 
nos ponen en práctica la responsabilidad social universitaria, ya que salen del aula, 
toman contacto con la realidad, conociendo distintos tipos de escuelas públicas; así 
mismo, formulan propuestas para mejorar la aproximación a la historia y a su ense- 
ñanza, que a su vez recogen las inquietudes de los maestros. Esto permite aprender a 
dialogar con las necesidades de otros actores de la sociedad. En ese sentido, los volun- 
tarios complementan su formación universitaria usualmente centrada en la discusión 
con especialistas e investigadores. De esta manera, la experiencia permite abrir una 
perspectiva más amplia en su formación y en diálogo con la realidad social. Otro de 
los beneficios es que los estudiantes pueden observar de manera tangible la utilidad 
de las investigaciones que realizan durante su formación universitaria, ya que ven for- 
malmente publicados algunos de los trabajos preparados como parte de sus cursos 
y seminarios. 


Algunos estudiantes expresan de la siguiente manera sus aprendizajes en este pro- 
yecto. Por una parte, Milagros Valdivia afirma que: 


“lo más interesante de colaborar en Historia para maestros es el hecho de estar 
en contacto con otra realidad, que es la de la educación escolar. Los historiadores 
no solemos ser conscientes de ella, ya que muchas veces preferimos trabajar para 
nosotros mismos y en un pequeño círculo académico. En ese sentido, el proyecto 
nos ayuda a conocer la dura labor de los profesores y nos invita a buscar facilitar 
su quehacer.” 


En la misma línea, María Lucia Valle resume su experiencia: 


“ha sido muy gratificante y enriquecedora, ya que me permitió conocer el inte- 


4 Tomado del reportaje sobre el grupo Historia para maestros realizado por la Dirección Académica de Responsabilidad 
Social en: http://dars.pucp.edu.pe/1571/noticias/historiadores-y-maestros-construyendo-una-%E2%80%9Chistoria-pa- 
ra-maestros%E2%80%9D/ 
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rés que tienen los docentes en renovar los temas en la ensefianza de historia en 
colegios, y fomentar en los estudiantes el interés por la investigación como medio 
para conocer y valorar su historia". 


Conclusión 


A través de cinco afios ininterrumpidos de trabajo, Historia para maestros ha llegado a 
la convicción de la pertinencia de su actividad vinculada a los maestros y a la enseñan- 
za de la historia en escuelas públicas. Paulatinamente, el grupo ha ido incrementando 
su valoración respecto del esforzado trabajo que realizan algunos de los profesores 
escolares que, aún con precariedad de recursos didàcticos y académicos, logran com- 
pletar una tarea en beneficio de sus estudiantes. En esa línea, esta experiencia de 
responsabilidad social universitaria de la especialidad de historia de la PUCP, marca- 
da por el trabajo cooperativo con los docentes escolares, ademäs de promover una 
mejor valoración del docente y transmitir un conocimiento histórico pensado según 
las necesidades del contexto educativo, aporta fundamentalmente en una mejor con- 
dición ciudadana de los futuros egresados de historia de la PUCP y de los docentes 
escolares. 
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Introduccion 


La revisión de la producción científica sobre la la didàctica de la historia en nuestro 
país las últimas dos décadas, muestra con evidente claridad la preocupación de do- 
centes y didactas investigadores por buscar soluciones, propuestas, nuevas vías y for- 
mas para la enseñanza-aprendizaje de esta disciplina. Y es evidente que el trabajo 
desarrollado hasta el momento no ha caído en vano. 


No obstante, la investigación sobre la enseñanza-aprendizaje de esta disciplina en los 
ciclos de Educación Primaria sigue siendo escasa (Miralles, 2009). Detrás de este défi- 
cit se encuentran tanto los vaivenes curriculares (dimensión integradora del currícu- 
lum) como el hecho de que la historia en Educación Primaria ya no posea un espacio 
disciplinar claro (Sánchez, 2009, p. 436). Tampoco es menos significativa la rigidez del 
planteamiento curricular, al hacerse dogma determinadas tesis piagetanas, por otro 
lado ya superadas gracias a la investigación didáctica. Con todo, la enseñanza-apren- 
dizaje de la historia sigue encontrando demasiados obstáculos para su desarrollo en 
el aula, limitaciones como los propiamente curriculares que reproducen viejas formas 
de entender esta disciplina, contenidos enciclopédicos, mediatización e instrumentali- 
zación por las esferas políticas y los medios de comunicación de masas. 
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Como otras disciplinas sociales, la historia precisa de significativos cambios. Cambios 
que deberian llegar desde lo producido en el àmbito de la investigación disciplinar, 
atendiendo para ello a los nuevos paradigmas historiogràficos emergentes que im- 
plican huir de viejas y ya superadas formas de hacer historia (Miralles, 2013), ello im- 
pulsaría nuevas propuestas de una didàctica de la historia acorde con la necesidad de 
contar con una historia escolar que proporcione explicaciones para comprender las 
complejas sociedades del siglo XXI (Santisteban, 2006). No obstante, también se pre- 
cisa de nuevas visiones o líneas de actuación para su enseñanza-aprendizaje. Porque, 
para una gran parte del futuro profesorado de Primaria, la historia se sigue identifi- 
cando con un simple anecdotario: no se trata mas que de conocer los hechos pasados 
y las grandes etapas y períodos (Suarez, 2012). Es recurrente, seguir reproduciendo 
viejos modelos sobre las materias a ensefiar, acudiendo para ello a estrategias y re- 
cursos habituales. 


Movidos por esta problemàtica, pensamos junto a diversos autores (Pagès, 2004) que 
es de vital significación insistir en el capítulo de la formación inicial del profesorado, tra- 
bajando el problema de las concepciones (Henríquez y Pagès, 2004), parte integrante 
del pensamiento del profesor y clave de su futuro desarrollo profesional. La investigación 
y conocimiento de las concepciones resultan ser el punto de partida de intervenciones 
que pueden proporcionar a los futuros docentes las pautas para actuar en el aula con 
mas garantías. 


Didáctica de la historia, currículum y profesorado en el presente ¿y en el futuro? 


La didàctica de la historia tropieza con una serie de problemas de difícil solución. Difi- 
cultades que ciframos procedentes del àmbito administrativo y académico en lo que 
se refiere a la construcción del currículum, especialmente mediatizado por variopin- 
tos intereses, y los denominados usos públicos. Otros àmbitos de dificultades son los 
que surgen del traslado de esta disciplina al àmbito escolar, a los que se suma el ya 
difícil problema de los contenidos y su selección siguiendo criterios científicos. 


Efectivamente, nadie duda de la conveniencia de contar con esta disciplina en el cu- 
rrículum escolar porque, entre otras virtudes, puede contribuir a desarrollar las ca- 
pacidades críticas del alumnado. Sin embargo, la relación Currículum-historia no ha 
sido siempre positiva. De un lado, la dimensión enciclopédica que poseen las deno- 
minadas historias generales impiden la aproximación a un tipo de historia reflexiva y 
razonada, una propuesta curricular de contenidos abiertos y flexibles (Valls, 2004). De 
otro, la historia escolar sigue respondiendo a unos paràmetros muy concretos, mar- 
cados por una visión de la disciplina caduca e interesada (Pagès, 2007). 


Por otro lado, la enseñanza-aprendizaje de la historia tropieza con otras dificultades 
que emanan del ámbito del profesorado y su práctica docente. Las investigaciones 
realizadas siguen insistiendo en que el profesorado recurre a prácticas, estrategias y 
métodos tradicionales para enseñar esta disciplina. A este respecto, los análisis sobre 
concepciones y recuerdos de los alumnos nos muestran con evidente claridad que la 
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metodología empleada en el aula pasa por la disertación del profesor, lo mismo que 
los recursos, en los que el uso del "libro" (manuales) sigue predominando. El profeso- 
rado en su conjunto concibe la pràctica didàctica de forma "tradicional", desarrollando 
contenidos marcados por el currículum, ayudàndose para ello de los materiales didàc- 
ticos habituales, realidad que contribuye a la falta de interés de los estudiantes por 
esta disciplina (Marcelo, 2011). 


Es evidente que también existen problemas relativos a la selección de contenidos. 
Este inconveniente nos deriva directamente a la cuestión de la historiografía como 
referencia clara a la hora se seleccionar contenidos. En este sentido, la escasa o nula 
preocupación por este tema está provocando lo que López Facal ha denominado como 
“arcaísmo historiográfico”. Esta realidad es causante de que “la historia enseñada siga 
siendo fundamentalmente eurocéntrica, con una estructura cronológica justificada te- 
leológicamente, nacionalista, androcéntrica" (Facal, 2003, p. 48-50). 


Las propuestas sobre la historia a enseñar son, evidentemente, numerosas. Así, el 
profesor Fontana, por ejemplo, señala que la historia “que necesitamos ha de aspirar 
en primer lugar a concertar todas las voces de la sociedad, grandes y pequeñas, en 
una estructura coral"; y para ello debe enseñarse una historia que “debe tener como 
objetivo fundamental aportar elementos que permitan comprender los mecanismos 
sociales que engendran desigualdad y pobreza, y ha de atreverse a denunciar los pre- 
juicios que enfrentan innecesariamente a unos hombres con otros” (Fontana, 2004, p. 
25-26). 


Aunque la Historiografía no debe condicionar el desarrollo curricular de la historia 
escolar, es decir, deben seguir sus respectivos caminos, es evidente la influencia que 
una puede ejercer sobre la otra (Prats, Miralles et al., 2011). A este respecto, son cada 
vez más los autores que apuestan por atender a la renovación historiográfica (Miralles 
et al., 2011), porque, si la historiografía se ha renovado, la enseñanza de la historia 
también podría hacerlo (Miralles, 2009). Otros autores han señalado no sin evidente 
razón que “los nuevos temas, los nuevos intereses, los nuevos problemas necesitan 
también nuevos métodos, nuevas fuentes” (Maestro, 2000, p. 170). 


Para el futuro de la didáctica de la historia es necesario, por tanto, seguir buscando 
nuevas vías. Algunos de los nuevos paradigmas historiográficos y educativos —en el 
caso español contamos con el ejemplo de HaD'— apuestan por interactuar con la 
nueva didáctica de la historia, profundizando en el concepto de interdisciplinariedad 
e intradisciplinariedad, tratando de articular un modelo de historia global, holística. 


En el ámbito escolar, HaD, plantea la asociación competencias-educación en valores 
y el trabajo con las fuentes. En cuanto a la primera problemática se ha criticado la 
dimensión que adquiere el término competencias por “lo que excluye (contenidos) y 
oculta (valores mercantiles) (Barros, 2008, p. 214). Los valores parecen estar ausen- 
tes en el plano competencial, pues se insiste sobremanera en la competencia cívica, 


1 HaD. historia a Debate. Movimiento de renovación historiográficas promovido por el profesor Carlos Barros Guimeras, de 
la Universidad de Santiago de Compostela. (www.h-debate.com). 
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presentada más como destreza que como valor democrático. Si los valores escolares 
no surgen espontáneamente, es evidente la necesidad de combinar la educación en 
competencias con la educación en valores, al tiempo que se proporcionan a los estu- 
diantes las herramientas necesarias para la crítica de los contenidos historiográficos. 


En relación con el ámbito competencial y procedimental se encuentra la segunda pro- 
puesta de HaD y que no es más que el trabajo (iniciación) con las fuentes. De otra 
forma, no sería más que la aplicación del método histórico (Prats, 2010). Efectivamen- 
te, el trabajo con fuentes permite adquirir algunas de las competencias, permite el 
desarrollo de habilidades y destrezas, al tiempo que fomenta la formación del pensa- 
miento crítico e innovador. 


Metodología y tratamiento de los datos 


Esta investigación está encuadrada en un proyecto que persigue la mejora de la for- 
mación inicial del profesorado, al tiempo que se intentan cubrir los déficits formativos 
del alumnado del grado de Primaria. El problema de investigación se ha centrado en 
el análisis de las concepciones que poseen los alumnos sobre la historia, la necesidad 
de formación en esta materia y su didáctica en el aula de Primaria. 


El paradigma metodológico desde el que abordamos el desarrollo de esta investiga- 
ción es el cualitativo, utilizando como técnica el “análisis de contenido”. Desde nuestra 
perspectiva, los análisis de contenido se caracterizan porque permiten acercarse a los 
diferentes problemas en toda su complejidad. Siendo la inferencia el elemento central 
del análisis de contenido, éste se distingue de otros posibles análisis porque elabora a 
partir del texto inferencias sobre el contexto del mismo. 


Para el desarrollo de nuestra investigación, se ha trabajado con dos cursos de Educa- 
ción Primaria, de los que se ha obtenido una muestra de 106 alumnos, correspondien- 
te a los cursos académicos 2012-2013. El instrumento de recogida de información es 
el cuestionario de preguntas abiertas. Al respecto, debemos precisar que se han reuti- 
lizado parcialmente apartados muy concretos de cuestionarios diseñados en principio 
para temas similares, pero que incorporaban bloques de preguntas relativas a las 
concepciones que poseen los maestros en formación sobre la historia. Para precisar 
las respuestas que procedan de un grupo u otro, nos referiremos a G1 (61 alumnos) 
y G2 (45 alumnos). 


Análisis y discusión de los resultados 


El análisis de la información y su reducción a unidades de significado o categorías nos 
proporciona información interesante sobre el pensamiento de los alumnos. La cate- 
goría de análisis que más peso posee en el conjunto de los datos obtenidos es la rela- 
tiva a la concepción de la historia como simple conocimiento del pasado o de los hechos 
del pasado. El G1 representa el 21,3% de las respuestas y dentro del G2 se eleva al 51%. 
“La historia como tal la entiendo como una materia interesante y necesaria ya que se 
tratan hechos del pasado de notable interés para cualquier persona (G2, mcm008), 


554 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


"Entiendo la historia como materia de enseñanza como aquello necesario para situar- 
nos en el tiempo, saber de dónde venimos, qué ocurrió en el pasado" (G2, mcm006). 


Esta concepción encajaría perfectamente con la visión de la disciplina como medio 
para conocer otros tiempos, pero con el simple objetivo de conocerlo, no de compren- 
derlo. Predomina, por tanto, la concepción simple de la historia entendida como el 
instrumento o herramienta para conocer el pasado. Coincidimos en este sentido con 
los resultados de otras investigaciones en las que "para los futuros maestros, enseñar 
historia consistía en describir qué sucedió en el pasado, obviando las interpretaciones 
que permiten explicar las relaciones entre los distintos hechos" (Suárez, 2012, p. 81). 


La unión de otras categorías de análisis historia-problemas anteriores con historia-con- 
cienciar alumnado, representa en G1 hasta el 24% y en el G2 el 31% de las respues- 
tas ofrecidas. “Sí es necesario que los alumnos tomen conciencia de sus antepasados 
desde edades tempranas, para cuando avancen en el curso académico amplíen su 
conocimiento” (G2 mcm035). Es evidente, en este caso, que el profesorado en forma- 
ción trata de buscar una utilidad a la disciplina, pero no se ofrecen más explicaciones 
“La historia nos aporta datos del pasado y así nos ayuda a resolver los problemas del 
presente” (G1 ciudadania001). 


Menos presencia en términos estadísticos posee la concepción de la historia como he- 
rramienta para la formación de una ciudadanía crítica. Así es, la categoría historia-ac- 
titud crítica historia-ciudadanos críticos sólo representa el 3,27%, es decir 2 alumnos 
de 61, en el G1 mientra que aumenta sensiblemente al 8,8%, en total 4 alumnos, en el 
G2. Frente a la idea que reduce la disciplina a conocer el pasado, es evidente que los 
valores recogidos son ciertamente reducidos “Porque con la historia se forma a los 
futuros ciudadanos democráticos y a una sociedad reflexiva y crítica" (G2 mcm007). 
Sin embargo, tampoco se encuentra ninguna explicación sobre qué puede aportar 
la historia en la formación democrática de la ciudadanía. “Para mí la historia como 
materia de enseñanza significa, el sentar las bases, procesos, sucesos o hechos que 
han tenido lugar a lo largo del tiempo y que son necesarios para la realización no solo 
como personas y todos los niveles que comprende si no también como un ser social” 
(G2 mcm028). 


Interesantes también son las dos siguientes categorias sobre las que se han acumu- 
lado un interesante volumen de información. historia-normas y valores e historia-ciu- 
dadanos democráticos suponen el 6,5% en el G1 y el 4,4% en el G2, "Pues una serie de 
normas y valores que demuestren que podemos ser un poco mas humanos con las 
demas personas que nos rodean" (G1, ciudadania008). En algún caso se acerca la for- 
mación histórica a la necesidad de mantener una democracia viva "normas y valores 
como por ejemplo (democracia)" (G1, ciudadania048). 


De forma excepcional se han conformado otras categorias de anàlisis aunque han 
obtenido porcentajes muy reducidos que, entendemos a pesar de todo, muestra el 
sentir de un número reducido de alumnado. Así, se ha recogido una respuesta que en- 
tiende que la historia puede aportar contenidos perjudiciales "Puede aportar mucha 
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información para los nifios por un lado y por otro puede perjudicarles en su formación 
dado que tenemos que inculcar el respeto" (ciudadanía001). Más preocupante es que 
el 6,5% del G1 entiende que la historia no aporta nada al alumnado de Primaria, ni a 
su formación como futuros ciudadanos “Desde mi punto de vista no aporta nada que 
los niños no sepan o no vayan a aprender a lo largo de su vida, pienso que hay otras 
asignaturas más interesantes” (G1, ciudadania017); “historia: no aporta nada. Se supo- 
ne que debe aportar valores, respeto” (G1, ciudadania024). 


Como valoración final el análisis de las concepciones que poseen los futuros maestros 
y maestras ahora en formación, no difieren de los resultados presentados en otros es- 
tudios. En términos generales muestran una concepción de la historia reducida a la vi- 
sión clásica de enseñar el pasado, una “materia” más destinada a ofrecer información 
y que ésta sea sencillamente acumulada por los alumnos. No se entiende esta disci- 
plina como algo que pueda contribuir al desarrollo de actitudes críticas, aunque exista 
un porcentaje de alumnado muy reducido que la entiende como un instrumento que 
puede contribuir a la formación de la ciudadanía democrática, o a la simple transmi- 
sión de unos valores acordes con las necesidades de las sociedades del siglo XXI. 


No obstante, observando los resultados entendemos necesaria la intervención desde 
varios frentes. Por un lado, rompiendo con la visión que se posee de la historia intro- 
duciendo al alumnado en el conocimiento de los nuevos paradigmas historiográficos. 
Pero también con la práctica en el aula, tratando de introducirlos en la idea de enseñar 
historia utilizando el denominado “método histórico”. 


Consideraciones finales 


Es evidente que para abordar una didáctica de la historia acorde con las necesidades 
sociales del siglo XXI se debe actuar al menos desde dos perspectivas. La primera ata- 
ñe a la enseñanza-aprendizaje de esta disciplina en el ámbito escolar y la búsqueda de 
nuevas vías para su renovación. La segunda atañe al trabajo que aún resta por hacer 
con el profesorado en formación para cambiar la concepción que poseen sobre esta 
disciplina. 


La didáctica de la historia precisa abrirse a los nuevos paradigmas historiográficos. 
Ahora en el siglo XXI se precisa una historia global, intradisciplinar, que aborde el con- 
junto, que dé voz a grandes y pequeños, que supere los viejos esquemas y modelos 
historiográficos. Propuestas, como la ofrecida por HaD, pueden resultar de enorme 
interés. 


Otra cuestión no menos importante es su traslado a las aulas. El análisis de las con- 
cepciones nos ha permitido sacar a la luz un problema grave que todavía está muy 
presente en el profesorado de Educación Primaria en formación: el deficiente cono- 
cimiento del contenido disciplinar (trasladado al ámbito de las concepciones sobre la 
disciplina a enseñar) así como del conocimiento didáctico del contenido y una perma- 
nente disociación entre la teoría y la práctica docente. Estos problemas parten de una 
serie de concepciones sobre la historia que la reducen a ser una materia escolar más: 
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una asignatura de contenidos memorísticos, acumulativos y de incierto interés para 
los alumnos. 


Los ansiados y necesitados cambios sólo pueden llegar cuando la renovación se tras- 
lada a los diferentes frentes: la historia como ciencia debe buscar nuevos caminos 
para no ser reducida a una simple colección de datos, la historia como disciplina esco- 
lar debe buscar también nuevas vías que hagan de ella algo màs que una asignatura 
en el currículum escolar. 
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Introducción y contexto docente 


La Universidad de Zaragoza implantó el curso 2009-2010 el Máster Universitario en 
Profesorado de Educación Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesio- 
nal y Enseñanzas de Idiomas, Artísticas y Deportivas. En él se incluyo el módulo sexto 
denominado “Evaluación e innovación docente e investigación educativa en Geogra- 
fía e Historia”. El planteamiento de la asignatura (objetivos, competencias, conteni- 
dos) fue expuesto en el XXI Simposio de la Asociación Universitaria de Profesorado 
de Didáctica de las Ciencias Sociales (De Miguel, 2010), celebrado precisamente en 
Zaragoza. No obstante, las guías docentes! se han ido año a año perfeccionando en 
lo relativo a actividades, recursos y evaluación, pero sobre todo para establecer un 
continuo formativo con la asignatura de practicum 32, dedicada exclusivamente a que 
los alumnos aprovechen el periodo en los centros de secundaria, bien para desarrollar 


1 http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68586/index10.html; http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68586/index11. 
html,  http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68586/index12.html;  http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68586/in- 
dex13.html 


2. http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68630/index10.html; http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68630/index11. 
html,  http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68630/index12.html;  http://titulaciones.unizar.es/asignaturas/68630/in- 
dex13.html 
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algún tipo de innovación o experimentación docente, bien para iniciarse en la investi- 
gación educativa. 


La razón que lo explica es que este módulo cuenta sólo con 3 créditos ECTS, que es 
un número sensiblemente inferior a la mayoría de los màster en otras universidades 
espafiolas (6 créditos). De este modo, se compensa con la pràctica la menor carga teó- 
rica, aprovechando la posibilidad, establecida por la Orden Ministerial 3858/2007, de 
vincular dicha formación sobre la innovación educativa con experiencias reales en los 
centros de educación secundaria a través del practicum, y finalmente, con un trabajo 
académico de reflexión e investigación como es el Trabajo Fin de Master. 


En muchas titulaciones universitarias se incluyen asignaturas o módulos de ética o 
deontologia profesional. En este Màster de secundaria de caràcter profesional, esta 
materia en cierta medida suple esa carencia al tratar principios de pràctica profesio- 
nal alejados de las rutinas escolares y de una enseñanza mecànica en beneficio de un 
mayor compromiso personal por la mejora de la propia profesión, de la enseñanza 
de las ciencias sociales y de los aprendizajes de los alumnos. Este compromiso por la 
innovación, por la experimentación y por la investigación educativa es necesaria hoy 
en día mas que nunca cuando comprobamos, en el àmbito de la didàctica de la Geo- 
grafía, la verdadera revolución educativa —curricular, metodológica, instrumental—, 
que està suponiendo en otros países la geoinformación y la adquisición de competen- 
cias en pensamiento espacial y ciudadanía espacial para la comprensión de los rasgos 
y problemas sociales del mundo actual (De Miguel, 2012; De Miguel y Donert, 2014; 
Souto, 2013). 


La producción académica de los discentes. Innovación docente e iniciación a la 
investigación educativa en geografía e historia 


En la Universidad de Zaragoza actualmente se está impartiendo la quinta edición del 
Máster de secundaria. Tanto en la asignatura de evaluación e innovación docente e 
investigación educativa en Geografía e Historia, como en el prácticum 3, los alumnos 
tienen y han tenido que trabajar obligatoriamente en el centro en una de las ocho 
asignaturas de nuestra especialidad: Ciencias Sociales, Geografía e Historia (en los 
cuatro cursos de la ESO), Historia del Mundo Contemporáneo de 1° de Bachillerato, 
o Historia de España, Geografía e Historia del Arte. Además, todos los años, al no ha- 
ber alumnos suficientes de la especialidad de filosofía para impartir de forma propia, 
los licenciados y graduados de esta disciplina se han integrado en la de Geografía e 
Historia, pidiendo elegir ellos asignaturas de su especialidad en los prácticum. Así, de 
hecho la Universidad de Zaragoza concede a la innovación docente y a la iniciación en 
la investigación educativa, seis créditos, como la mayoría de las universidades, lo que 
sucede es que le confiere un carácter práctico al mismo nivel que el teórico, lo que 
hemos constatado como un proceso formativo muy positivo en los cursos anteriores. 


Este juicio es realizado, no sólo por la calidad de los trabajos académicos —y de los 
informes de evaluación de prácticas de los tutores en los centros— sino también por 
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la diversidad de temas que han podido abordarse durante este cuatrienio. Un anàlisis 
detallado de los 167 (Tabla 1 y Figura 1) alumnos contabilizados hasta el momento 
concluye con que los trabajos de iniciación a la investigación educativa han sido la 
tipología mas frecuentada por los estudiantes. En este caso se han articulado expe- 
riencias de anàlisis de procesos educativos reales en las aulas de Ciencias Sociales, 
Geografia e Historia a través de observación, estudios de caso, focus group, entrevistas 
estructuradas, o cuestionarios a partir de modelos tedricos?, en todo caso a través de 
diferentes metodologias de investigación-acción para comprender la importancia de 
que el profesor se cuestione las diferentes dimensiones de la función docente y esta- 
blezca medidas de mejora con su grupo concreto de alumnos. 


La segunda gran línea de trabajo ha sido la innovación o experimentación en nuevas 
tecnologias de la información y la comunicación, elaborando los alumnos del màster 
materiales digitales, elaborando pàginas de Wikipedia sobre conceptos históricos y 
geográficos, planteando un modelo de escuela 2.0 al aula de sociales, analizando las 
posibilidades de la pizarra digital en las asignaturas de la especialidad, creando blogs, 
vvebquest, podcast, libros de texto electrónicos, etc. Como profesores del siglo XXI, los 
estudiantes del màster son conscientes de que la sociedad que les tocarà educar serà 
digital, de modo que un modelo escuela exclusivamente analógica carece de sentido 
con alumnos de secundaria denominados nativos digitales. 


El tercer gran bloque de propuestas de esta asignatura lo han constituido los talle- 
res, en este caso, desagregados según las disciplinas referentes. El Taller de Historia 
(en muchos casos también utilizando las TIC) ha explorado las posibilidades del cine 
como recurso didàctico, el trabajo con fuentes primarias y secundarias, la simulación 
y la dramatización de eventos históricos, o el realizar seminarios monográficos (movi- 
mientos sociales, historia local, comparación de sistemas democráticos, etc.) con los 
alumnos de secundaria sobre temas históricos concretos que luego reproducen en 
exposiciones en el propio Instituto. O talleres para comprender el significado y la utili- 
dad de la propia disciplina de la historia. En el caso de los Talleres de Historia del Arte 
se han propuesto trabajos para comprender el mercado de las obras de arte, traba- 
jos transversales de las vanguardias (arquitectura, pintura, escultura, teatro, poesía, 
novela, fotografía, cine), pero los más reiterados han sido los itinerarios didácticos de 
arquitectura y espacio urbano, o los trabajos que plantean la recreación de la vida 
cotidiana del pasado a partir de la información que ofrecen las obras de arte. Igual- 
mente se han planteado talleres de filosofía, sobre todo para fomentar debates entre 
los alumnos a partir del rigor que ofrece el discurso filosófico. 


Aunque en menor número que los talleres de historia, los talleres de geografía se 
han centrado principalmente en la puesta en práctica de una educación geográfica 
digital (De Miguel et al. 2012) a través de recursos geomedia, SIG online, globos virtua- 
les, visores cartográficos, geo-información, etc. Y un segundo tipo de trabajos son los 
que han intentado analizar con los alumnos la complejidad de los rasgos espaciales 


3 Fundamentalmente dos, el Teaching Perspectives Inventory (TPI) o Inventario de Perspectivas de Enseñanza (IPE), de Pratt 
y Collins. Y el Approach to Teaching Inventory (ATI) desarrollado por Prosser y Trigwell. 
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del mundo actual, principalmente la globalización. Lo llamativo de este cuatrienio es 
que ha habido més trabajos de innovación en didàctica de la Geografía, que alumnos 
geógrafos —licenciados o graduados en Geografia y Ordenación del Territorio— cuya 
representación ha sido testimonial, menor incluso que la de los filósofos y enorme- 
mente inferior a la mayoría de historiadores. Lo que demuestra que algún licenciado 
en Historia ha acabado el máster completando la secuencia (programación/unidad 
didáctica/proyecto de innovación/trabajo fin de máster, tanto en su diseño como en 
su práctica real en el centro) con temas de geografía. 


Otra línea de innovación han sido los programas bilingües (no sólo en inglés, sino tam- 
bién en francés y alemán), en la que los alumnos han comparado manuales escolares 
de otros países con los españoles, han confeccionado materiales curriculares y recur- 
sos didácticos en otros idiomas, en incluso han impartido sus prácticum en la lengua 
del programa de bilingüismo. 


En fin, se han llevado a cabo experiencias de innovación integradas en planes ge- 
nerales de mejora de los centros (evaluaciones para la calidad, biblioteca escolar y 
planes de fomento de la lectura, redes entre varios centros escolares para colaborar 
en proyectos comunes), aunque referidas a las ciencias sociales. Y también trabajos 
sobre la atención a la diversidad (atención educativa, motivación, alumnos con altas 
capacidades, deficiencias auditivas) y metodologías (aprendizaje basado en proble- 
mas) que vienen a reflejar los enormes retos que todavía tiene ante sí la enseñanza y 
el aprendizaje de las ciencias sociales en educación secundaria. 


Tabla 1. Tipología de trabajos realizados por los alumnos del máster de secundaria de la uni- 
versidad de zaragoza. Especialidad geografía e historia. Cursos 2009-2010 a 2012-2013 


Investigación educativa 44 
TIC 31 
Taller de Historia 25 


Bilingúismo 16 


Taller de Historia del Arte 12 


Taller de Geografía 10 


Evaluación para la calidad 10 


Atención a la diversidad 


Animación a la lectura 


Taller de filosofía 


7 
4 
Redes escolares 3 
3 
2 


Innovaciones metodológicas 
TOTAL 167 


Fuente: Elaboración propia 
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Figura 1. Porcentaje de trabajos realizados por los alumnos del múster de secundaria de la uni- 
versidad de zaragoza. Especialidad geografia e historia. Cursos 2009-2010 a 2012-2013. 


E Investigación educativa 
ETIC 

“Taller de Historia 

8 Bilingüismo 

“Taller de Historia del Arte 
E Taller de Geografía 

8 Evaluación para la calidad 
E Atención a la diversidad 
© Animación a la lectura 

E Redes escolares 


= Taller de Filosofía 


E Innovaciones metodológicas 


Fuente: Elaboración propia 


Conclusiones 


En las líneas anteriores, ya se ha podido concluir una percepción muy positiva de la 
implantación de esta asignatura en la nueva modalidad de formación del profesorado 
de secundaria a través de estudios de máster. En todo caso, la primera conclusión es 
que la mejora respecto a lo previo (CAP) ha sido completa, ya que se ha partía de la 
nada. Aunque todo sea susceptible de mejora, y haya desajustes que mejorar en los 
procesos de revisión de las memorias de verificación de los máster, esta asignatura en 
su estado actual no debería disminuir, sino aumentar. 


La Ley Orgánica 8/2013, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE) no ha alterado 
el régimen de la LOE en cuanto a formación del profesorado de secundaria (artículo 
94 y siguientes), lo que otorga una cierta estabilidad jurídica al sistema actual. Otra 
cuestión es la posibilidad de modificar la estructura de los máster y ampliarlos a dos 
años, como sucede en la mayoría de los países de Europa. Así, la experiencia aconse- 
jaría incrementar la formación en innovación docente e iniciación a la investigación 
educativa. 


Otra segunda conclusión de la implantación de esta asignatura es que los alumnos 
aprenden a que la profesión docente en ciencias sociales es una profesión intelectual, 
esto es, no es una práctica rutinaria de leer un libro de texto y reproducir materiales, 
esquemas y modelos discursivos, a pesar de que muchos de ellos comienzan el más- 
ter con esta concepción. En otras palabras, que es posible ser un buen docente al mar- 
gen de las propuestas editoriales, a pesar de todas las dificultades (De Miguel, 2013) y 
de todas las connotaciones. O lo que es lo mismo, a través de la innovación descubren 
que su creatividad y su originalidad es una materia prima didáctica de primer nivel, lo 
que fomenta la motivación y en muchas ocasiones ayuda a discernir sobre la propia 
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vocación profesional. 


Tercero, este tipo de experiencias debería contribuir a romper las barreras entre la 
mal llamada enseñanza no universitaria (o enseñanzas medias, según terminologias 
pretéritas) y la universitaria (o superior), especialmente en lo referente a la formación 
continua y permanente del profesorado. De hecho, a través de la relación entre pro- 
fesores del máster y tutores de prácticas escolares se han fortalecido relaciones para 
llevar a cabo proyectos de innovación o de investigación conjuntos, se han firmado 
protocolos de colaboración, etc. que son el embrión de una deseable ósmosis que 
debería conseguir beneficios recíprocos: en la Universidad de Zaragoza, llevar a cabo 
una formación para una profesión lo más ajustada a la realidad escolar, e incrementar 
la producción científica e investigadora en didáctica de las ciencias sociales; en los 
centros de secundaria, aplicar la innovación y la investigación-acción como práctica y 
fundamento cotidiano que mejore la calidad de las enseñanzas y los aprendizajes en 
las asignaturas de la ESO y bachillerato de Ciencias Sociales, Geografía e Historia. 
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"Para que algo cambie es necesario que se dé un desajuste en el siste- 
ma, que se genere una tensión entre lo que se tiene y lo que se desea, 
entre la tensión que genera un problema y su deseo de solucionarlo." 


De la Torre (1998, p.21) 


Introducción 


El establecimiento del Espacio Europeo de Educación Superior ha propiciado un lento 
pero inexorable cambio en la universidad española. Las perspectivas que favorecen 
aspectos como la capacitación mediante competencias o la transversalidad, por citar 
sólo dos de los múltiples aspectos renovadores que acompafian al espíritu de Bolo- 
nia, son fundamentales para repensar la enseñanza de aquellos que, en el futuro, se 
dedicaràn a ejercer el profesorado. Esta oportunidad permitirà que los discentes, por 
fin, puedan percibir que en las aulas universitarias se abordan asuntos directamente 
relacionados con su futura profesión: la pràctica docente (Gonzàlez Gallego, 2010). 


El tiempo que se dedicaba exclusivamente a la clase magistral puede ser sustituido en 
nuestra sociedad tecnológica, rebosante y agobiante de información, por otras activi- 
dades que proporcionen el protagonismo al alumno y que se centren en sus intereses 
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de aprendizaje. La información adquirida y cuestionada antes del ingreso en el aula 
permite que la clase presencial sea el espacio de discusión y análisis que nunca debió 
dejar de ser. Este cambio que ha recibido muy diversos nombres se está extendiendo 
hoy bajo una nueva etiqueta de origen anglosajón —flipped classroom— que, incorpo- 
ra los viejos métodos renovadores de época clásica en vehículos portátiles y digitales 
de múltiple cariz (Keenqwe et al., 2014). 


Esta nueva realidad exige aquello que sigue sin acabar de arrancar en nuestras institu- 
ciones universitarias, planificación y coordinación de aquellas asignaturas que compo- 
nen los grados y másters correspondientes. Deben pues incorporarse metodologías 
activas, constructivas, significativas, imbricadas en simulaciones realistas y en el de- 
sarrollo de prácticas constantes, contrastadas siempre con el contraste de pareceres 
llevado a cabo en el aula universitaria. 


Pese al debate que sobre las competencias o capacidades para poder desarrollar una 
actividad ante una realidad vital y profesional y la asunción de saberes, de un tipo u 
otro persiste (Perrenoud, 2012), nadie niega la necesidad del cambio abogando en 
muchos casos hacia una mayor profundidad en el mismo (Pérez, 2012). En el ámbito 
de la Formación del Profesorado, en concreto en el desarrollo del Máster de Profe- 
sorado, la ocasión de cambiar inercias del pasado es más que notable. Como se ha 
analizado desde muchos frentes, los profesores de Secundaria no han recibido una 
formación didáctica suficiente. Los antiguos Cursos de Adaptación Pedagógica no per- 
mitían muchas posibilidades, no sólo por su débil estructura sino por su deficiente 
aplicación. El establecimiento del Máster de Profesorado, pese a ser una herramienta 
didáctica mejorable, ha abierto una oportunidad a la capacitación y, sobre todo, al 
interés de los futuros docentes por las cuestiones didácticas desconocido en España. 


La resolución de problemas en el máster de profesorado 


La necesidad de implementar a las asignaturas del Máster un carácter aplicado que 
incorpore a la discusión conceptual una percepción de lo que el aula real puede de- 
mandar en la actualidad, aconseja la incorporación de metodologías de aprendizaje 
tradicionalmente calificadas como de descubrimiento. Máxime si tenemos en cuen- 
ta un principio educativo básico, aquél que indica que en el aula se producen situa- 
ciones, posiblemente previstas, pero inesperadas, que requieren una capacidad de 
respuesta del profesor más allà de su programación didáctica. Esta “vida del aula" 
es, seguramente, algo que en el ámbito universitario nunca se podrá emular, pero sí 
plantear a través de esas herramientas metodológicas mencionadas. 


Entre aquellas que considero más relevantes se encuentra el aprendizaje basado en 
problemas, que ha tenido un auge considerable en las últimas décadas del siglo pasa- 
do y comienzos del actual. 


Metodologías como el aprendizaje basado en problemas, o en proyectos, o el estudio 
de casos, vinculan la teoría con las prácticas profesionales. El conocimiento con la in- 
vestigación (Oller y Santisteban, 2011). Obligan a desarrollar puntos de vista propios 
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y argumentarlos, a elaborar estrategias cognitivas y herramientas de trabajo, ayudan- 
do a formarse en la autonomía pero también en el trabajo cooperativo. Es decir, en 
hacerlos competentes para la pràctica profesional, en el sentido de lo que la reforma 
persigue. 


Estos cambios no se hacen sin resistencia por parte de todos, de la propia organiza- 
ción implicada, de los docentes, pero también de los discentes. El hecho del cambio 
lleva en sí mismo esa resistencia, y debemos contar con ella. Son muchos afios de exi- 
gir que los resultados sean de una manera, exigiendo un tipo de comportamientos... 
para que todas esas inercias no dejen un poso difícil de eliminar (Moesby, 2008). 


Por eso la inclusión de nuevas metodologias puede realizarse en un principio en el 
ambito de una sola asignatura, que se enmarcaría dentro de lo que Moesby (Moesby, 
2008) denomina actividades de preacción, esto es, sin repercusión en la organización 
general, y cabe entenderla como una forma de comprobar el modelo y de adquirir una 
experiencia que, después, se podré aplicar a futuros avances. 


Como sabemos la institución precursora de la perspectiva moderna de este método 
es la Facultad de Medicina de la Universidad McMaster de Canadà, en la ciudad de 
Hamilton (Ontario), así como la Western Case University de Cleveland en la década de 
los 60. Otras instituciones continuaron después implementando ABP a nivel curricu- 
lar: Maastrich (Países Bajos), Universidad de Michigan (EEUU), Newcastle (Australia)... 
(Araújo y Sastre, 2008) 


Si bien arranca en las Escuelas de Medicina, con posterioridad se va implementando 
en otras Facultades. Así en Maastrich en la Facultad de Artes y Ciencias Sociales, Hu- 
manidades y Ciencias, Derecho, Psicología,... 


Hoy podemos consultar una nutrida literatura de la aplicación de esta metodologia 
activa en diferentes àmbitos y a distintos niveles. Ya sea en la universidad o en la edu- 
cación secundaria y bachillerato, en estos últimos casos no de forma holística, aunque 
también ha habido sus intentos, pero sí como herramienta didàctica para conocimien- 
to del método científico, para la mejora de la motivación o para la toma de contacto 
con las fuentes de información. 


"La resolución de problemas, sea a la escala que sea, grandes o pequefias cuestiones, 
es inherente al método científico, y es a partir de un determinado problema cuando se 
plantean hipótesis y se investiga" (Hernàndez Cardona, 2010, p.18). 


Profundizar, experimentar y sistematizar una praxis sobre problemas puede ser muy 
alentador. Se han llevado a cabo experiencias en geografía, historia,... tanto en activi- 
dades dentro del aula como complementarias o extraescolares, generando multitud 
de material didàctico. En cualquier caso, habra que partir del hecho de que algunas 
de estas disciplinas tienen unas características específicas que las diferencian de otras 
áreas donde el control de las variables es mucho mayor. Aquí ”...los problemas estan 
poco definidos desde el punto de vista teórico, las respuestas conllevan necesaria- 
mente opciones de valor y estàn altamente mediatizados por las fuentes de informa- 
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ción." (Cuenca y Martín, 2010, p. 33). Hay que tener en cuenta todo esto a la hora de la 
construcción de los problemas y de su adecuación al alumnado de que se trate. 


El ABP es una estrategia de ensefianza-aprendizaje que se inicia con un problema real 
(o que se ha construido como si lo fuera) al que un equipo de estudiantes tiene que 
darle solución. 


+ — El problema debe plantear un conflicto cognitivo, esto es, que parta de los 
conocimientos previos del alumno pero que le obligue a investigar más allá 
para llegar a la resolución del mismo. 


* Debe ser abierto, o lo que es lo mismo, no de solución única. 


e Su diseño garantiza el interés de los estudiantes, puesto que debe relacio- 
narse con los objetivos del curso y con la vida real. 


e Es una metodología activa y centrada en el estudiante, pero que promueve 
una cultura de aprendizaje colaborativo y las habilidades interpersonales, ya 
que debe ser lo suficientemente complejo para que requiera de la coopera- 
ción de los participantes del grupo para abordarlo eficientemente. 


+ Desarrolla las habilidades de comunicación al tener que exponer sus indaga- 
ciones al resto del grupo. 


e — Ahonda en el aprendizaje autónomo, puesto que, entre otras cosas, favore- 
ce el que el alumno se haga consciente de su estilo de aprendizaje y de sus 
estrategias, esté dispuesto a asumir riesgos y cometer errores y adopte un 
enfoque comunicativo con respecto a las tareas que realiza (García Sevilla, 
2008). 


Todas ellas condiciones necesarias para que la competencia personal de autonomía 
se construya de forma real. Para la construcción de la autonomía no sirve con estable- 
cer el contexto adecuado para que se ejerza, que lo favorecerá, o que estudie el alum- 
no por cuenta propia, que también, sino que implica la asunción de una responsabi- 
lidad y de que se tome como un objetivo del aprendizaje que hay que desarrollar de 
forma dinámica, precisando que el alumno tenga algún tipo de control sobre el propio 
aprendizaje, ya sea sobre el tiempo, las situaciones de trabajo, los procedimientos,... 


“Se desarrolla una mejor autonomía en el pensar y el hacer cuando se piensa y se 
hace en el propio contexto o proceso formativo y no después o al margen de éste. 
Por el contrario, un contexto de dependencia muy raramente genera autonomía.” 
(Rué, 2008, p. 55). 


Vemos que, si vamos repasando las competencias que se trabajan con un tipo de 
metodología como ésta y las que nos marcamos en las guías docentes de nuestras 
asignaturas, se responde a las exigencias de muchas de ellas. 


Las dudas generadas sobre la metodología ABP suelen surgir en el ámbito de los co- 
nocimientos adquiridos. No existen todavía demasiados estudios (Biggs, 2005) que 
comparen el grado de conocimientos alcanzados a través de la enseñanza tradicional 
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o con ABP, sobre todo porque su aplicación es muy variable. En ningún caso se duda 
de que la metodología ABP no desarrolle todas las capacidades mencionadas, sino la 
viabilidad del tiempo empleado (en algunos casos) cuando se implementa a més alta 
escala o de la dificultad que puede encontrarse en función de la carrera de la que se 
trate cuando se acomete afectando a todo el currículo de la misma. 


Problemas para futuros profesores de ciencias sociales 


Cuando los conocimientos perseguidos no son claramente declarativos, sino funcio- 
nales, la duda sobre sus bondades disminuye (Biggs, 2005). Creo que este es el caso, 
o debiera serlo, de la mayor parte de las asignaturas de la especialidad de Geografía 
e Historia que se cursan en los masteres de profesorado de las universidades espa- 
ñolas. No obstante, aquí no planteamos, como ya se ha indicado, una aplicación in- 
tegral, muy recomendable, para todas las materias propias de este tipo de másteres. 
Exclusivamente me referiré a aquellos ámbitos disciplinares de las ciencias sociales 
y a una utilización combinada con otras metodologías y estrategias de enseñanza y 
aprendizaje. Debe indicarse que los problemas planteados u otros similares se están 
aplicando en el Máster de Profesorado de la Universidad de La Rioja en su especiali- 
dad de Geografía e Historia desde el curso 2009-2010. 


Pueden distinguirse dos grandes familias de problemas en función del origen de los 
mismos. Se podría hablar así de problemas previos al desarrollo de la acción docente, 
es decir, vinculados a la planificación o a la adopción de determinadas estrategias y 
actividades. En este ámbito señalo algunas de las tipologías específicas que pueden 
plantearse: 


* Asunción de una opción en el desarrollo de los contenidos del currículo. Aun- 
que el desarrollo de los contenidos fijados en los currícula de las disciplinas 
geográficas e históricas ha sido siempre un asunto polémico, agravado por 
un malentendido prurito de los profesionales y el excesivo papel protagonis- 
ta asumido en España por los libros de texto, parece adecuado que el futuro 
docente vaya asumiendo con criterios didácticos su opción particular. 


* Desarrollo de las competencias básicas. Pese al debate que sigue existiendo 
alrededor de este concepto, es palpable que el alumnado lo desconoce y que 
en la práctica docente todavía su aplicación es muy parcial. Profundizar con 
la resolución de problemas en la importancia de la aportación de las ciencias 
sociales a la adquisición de las competencias básicas es aproximar las disci- 
plinas que contempla a la realidad de los escolares. Evidentemente, en este 
sentido es interesante promover la resolución de problemas que integren el 
sentido transversal de las competencias. 


* Comunicación con el alumnado. Entre las realidades que se perciben en los 
centros de secundaria una de las más llamativas es la dificultad de utilizar, 
por parte del alumnado, herramientas que les permitan entender textos es- 
critos y alocuciones orales que le presentan los profesores en la mayor parte 
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de las materias, también en las vinculadas a la geografía y la historia. La po- 
sibilidad de ejercitar cómo emplear términos coloquiales para ir introducien- 
do aquellos propios de estas disciplinas es, tal vez, unos de los retos de los 
docentes actuales. 


Utilización verosímil de recursos. En este sentido se debe hacer hincapié en 
la aproximación realista al uso del espacio y el tiempo en el proceso de en- 
señanza-aprendizaje, estableciendo además el ejercicio de otros recursos, 
incluidas las nuevas tecnologías. 


Como es lógico estas tipologías que presentan problemas previos a cualquier activi- 
dad docente pueden integrase en la segunda sección de problemas que persiguen re- 
flejar situaciones propias del aula recogiendo la problemática general de las materias 
de Historia (Prats y Santacana, 2011), Geografía (Souto, 2011) e Historia del Arte (Tre- 
pat, 2011), insistiendo en su aportación a la consecución de las competencias básicas. 
En este segundo nivel se pueden considerar los siguientes: 
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El tiempo y el tiempo histórico. Las organizaciones cronológicas, en especial 
las occidentales, deben tener un papel destacado en el diseño de problemas 
para aproximar la realidad del aula de secundaria y bachillerato al del aula 
universitaria. El tiempo histórico, definido junto al cronológico pero en una 
dimensión cualitativa diferente a él, interacciona con verdadera complejidad 
en el aprendizaje del alumnado. La combinación de ambos criterios crono- 
lógicos aparece en el aula de Secundaria y es interesante plantearlo así en la 
de Formación del Profesorado. 


La multicausalidad. Expresando las confusiones que se producen en los 
alumnos de secundaria e incluso bachillerato entre causas e intenciones. 


El cambio y la permanencia. Problema que intensifica el conocimiento de la 
realidad social de antes y ahora con múltiples posibilidades de aplicación, 
por ejemplo, en problemas de aprendizaje de la historia del arte. 


Los problemas derivados de la globalización y del reparto desigual de la ri- 
queza. Por su actualidad siempre pregnantes en los adolescentes. 


Los contenidos propios de la historia peninsular y los choques culturales con 
la presencia del alumnado inmigrante. Especialmente sensible en aspectos 
como la dominación colonial en América y la presencia de la influencia mu- 
sulmana. 


La integración de las manifestaciones artísticas en el currículo y su relación 
con el nuevo concepto de patrimonio, vigente en el siglo XXI. 


La representación del espacio y su codificación en la cartografía y los SIG. 
Las concepciones estatales y el carácter excluyente de los nacionalismos. 


Las analogías entre situaciones históricas y las diferencias que los contextos 
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de esos mismos procedimientos históricos presentan. 


+ — El relato y la narración en la didàctica de la historia con sus defectos y sus 
virtudes, en especial en los primeros cursos de Secundaria. 


Conclusiones 


El Máster de Profesorado en las asignaturas de Enseñanza y Aprendizaje y Comple- 
mentos disciplinares requiere un proceso de inclusión progresiva de aproximaciones 
a la realidad educativa que las prácticas culminarán. La utilización de metodologías 
como la resolución de problemas (ABP) contribuye a la consecución de las competen- 
cias específicas que las distintas universidades presentan para la realización de sus 
másteres. Un asunto fundamental en la aplicación de esta metodología es el diseño de 
los problemas. Elegir problemas que se fundamenten en las competencias básicas y 
que beban de la realidad de las aulas es algo necesario. La atención del diseño deberá 
dirigirse tanto a cuestiones propias del docente como, sobre todo, a las casuísticas 
problemáticas más habituales en las aulas reales de secundaria y bachillerato. 
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Introducción 


El curso 2009-2010 se puso en marcha el Màster de formación del profesorado en 
Educación Secundaria Obligatoria, bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas 
de Idiomas, al producirse la coincidencia de dos hechos: la implantación de la Ley Or- 
gànica de Educación, que entendia que la formación del profesorado de secundaria 
debía producirse por medio de un título universitario oficial (y no por medio de un 
certificado o un título de especialización), y la implantación del Espacio Europeo de 
Educación Superior en las titulaciones universitarias: grado, Màster y Doctorado. 


Desde entonces han pasado ya cinco cursos académicos, y casi todas las universida- 
des Españolas incluyen, dentro de sus ofertas de titulaciones, la del Màster de profe- 
sorado en educación secundaria, aunque con sensibles diferencias entre unas y otras, 
tal y como permitía la relativa flexibilidad Orden de 2007 por la que se establecian 
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la estructura y las condiciones de las "Memorias" para la solicitud de verificación del 
correspondiente titulo oficial. Si la formación genérica (común a todas las especialida- 
des) en didàctica, psicología y sociología de la educación, así como en los contenidos 
de formación disciplinar, es bastante similar, no obstante la formación en la didáctica 
específica, la didáctica de las ciencias sociales en nuestro caso, varía sensiblemente. 


Las diferencias entre universidades se acentúan de manera evidente en la materia de 
innovación docente e iniciación en la investigación educativa, tal y como exponemos 
en la presente comunicación. Su justificación y objetivo consisten en verificar hasta 
qué punto se ha materializado la demanda de una formación específica en innovación 
para el profesorado de secundaria en ciencias sociales, tal y como han recogido las 
numerosas publicaciones científicas del área citadas en el apartado siguiente. 


Innovación docente e iniciación a la investigación educativa. Bases conceptuales 


Experiencias, materiales o proyectos de innovación en la enseñanza de las ciencias 
sociales en educación secundaria se han venido produciendo en las últimas décadas, 
aunque de manera muy focalizada en determinados grupos de renovación pedagó- 
gica o colectivos de docentes muy concretos (López Facal et al., 2011). Pero también, 
de aislada, y en muchos casos autodidacta, por parte de los profesores de secundaria, 
sin ninguna reflexión ni difusión de las innovaciones llevadas al aula. La ausencia de 
una formación generalizada del profesorado en innovación educativa fue denuncia- 
da reiteradamente con carácter previo a la implantación del Máster de secundaria, 
por medio de diversos trabajos que postulaban la definición de un nuevo sistema de 
formación acorde con las nuevas competencias docentes y con el desarrollo de una 
nueva cultura profesional (Imbernon, 1994) (Imbernon, 2002) (AA.VV., 2004). En el caso 
de la didáctica de las ciencias sociales, su consolidación como campo científico pro- 
pio (González, 2002; Benejam, 2002) ha contribuido igualmente a reforzar las bases 
conceptuales de un modelo de formación del profesorado que incluya la innovación 
como elemento consustancial de la práctica profesional del docente en geografía, his- 
toria y ciencias sociales en la ESO y en el bachillerato. Pero también de la investigación 
educativa como complemento imprescindible de la innovación (Arnal et al., 1992), y 
como fundamento teórico y metodológico de la propia acción docente a través de 
la experimentación (2002, p. 33) que actúa “como antesala y apoyo de todo proceso 
investigador”. 


Así, varios Simposia de la Asociación Universitaria de Profesorado de Didáctica de las 
ciencias sociales se han dedicado con carácter monográfico a la formación del profe- 
sorado, previamente a la implantación del máster: (AUPDCS, 1997) (Pagés, Estepa y 
Travé, 2000) (Estepa, De la Calle y Sánchez, 2002) (Gómez y Núñez, 2006) (Ávila, López 
y Fernández, 2007) (Ávila, Cruz y Díez, 2008). En todos ellos, de una u otra manera, se 
argumentaba la necesidad de incorporar —a la formación del profesorado de secun- 
daria en ciencias sociales, geografía e historia— módulos sobre innovación e investi- 
gación educativa, así como su vinculación con el prácticum. Lo que de hecho se pro- 
dujo con la Orden de 2007 que establecía la estructura del Máster de secundaria, que 
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ha sido considerado como un elemento esperanzador y adecuado al nuevo modelo 
de docente de secundaria (Gonzàlez, 2010) en las referencias publicadas durante los 
primeros años de impartición del Master. Estas incluyen expresiones como "impor- 
tancia de este módulo para la educación y para el futuro de la educación", "la eficacia 
formativa de este módulo del Màster parece imprescindible" (Gonzàlez, 2009, p. 38), 
"oportunidad única para la mejora de la formación inicial y para introducir la investi- 
gación en estos estudios" (Santisteban, 2010, p. 360) o de requisito para formar dicho 
nuevo perfil profesional del docente: "el profesor como pràctico reflexivo, investigador 
en el aula, crítico y comprometido, que trabaja y se perfecciona como profesional de 
forma colegiada y cooperativa, y que asume su papel como educador, no reducido a 
docente de una determinada asignatura, materia o àrea" (Estepa, 2012, p. 211). 


Innovación docente e iniciación a la investigación educativa en la formación del 
profesorado de secundaria. Diferencias entre universidades 


Ahora bien, ¿hasta qué punto estas expectativas han sido asumidas por las diferentes 
universidades españolas a la hora de desarrollar la normativa que regula la implanta- 
ción y organización del Máster? La Resolución de 17 de diciembre de 2007’, de la Se- 
cretaría de Estado de universidades e Investigación, por la que se publicaba el Acuer- 
do de Consejo de Ministros de 14 de diciembre de 2007, estableció las condiciones 
a las que deberían adecuarse los planes de estudios conducentes a la obtención de 
títulos habilitantes para el ejercicio de las profesiones reguladas de Profesor de Edu- 
cación Secundaria Obligatoria y bachillerato, Formación Profesional y Enseñanzas de 
Idiomas. En resumen eran dos: título de Máster y duración de 60 créditos ECTS. Por su 
parte fue la Orden del Ministerio de Educación 3858/2007, de 27 de diciembre, la que 
se estableció los requisitos para la verificación de dichos títulos universitarios oficiales 
habilitantes, en esencia las 11 competencias profesionales generales?, las condiciones 
de acceso y la estructura de los módulos del Máster. En lo relativo a la innovación 
docente y a la iniciación a la investigación educativa se incluyó una sexta materia (in- 
tegrada en el módulo específico, junto a las materias de complementos para la for- 
mación disciplinar y aprendizaje y enseñanza de las materias correspondientes) que 
define una serie de competencias específicas: 


Conocer y aplicar propuestas docentes innovadoras en el ámbito de la especiali- 
zación cursada. Analizar críticamente el desempeño de la docencia, de las buenas 
prácticas y de la orientación utilizando indicadores de calidad. Identificar los pro- 
blemas relativos a la enseñanza y aprendizaje de las materias de la especialización 
y plantear alternativas y soluciones. Conocer y aplicar metodologías y técnicas bá- 
sicas de investigación y evaluación educativas y ser capaz de diseñar y desarrollar 


1 En desarrollo del artículo 15.4 del Real Decreto 1393/2007, por el que se establece la ordenación de las enseñanzas uni- 
versitarias oficiales, así como del artículo 94 de la Ley 2/2006, Orgánica de Educación. Posteriormente regulado en el Real 
1834/2008, por el que se definen las condiciones de formación para el ejercicio de la docencia en la educación secundaria 
y se establecen las especialidades de los cuerpos docentes de enseñanza secundaria. 


2 Entre ellas, la de diseñar y realizar actividades formales y no formales que contribuyan a hacer del centro un lugar de 
participación y cultura en el entorno donde esté ubicado; desarrollar las funciones de tutoría y de orientación de los estu- 
diantes de manera colaborativa y coordinada; participar en la evaluación, investigación y la innovación de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. 
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proyectos de investigación, innovación y evaluación. 


Adicionalmente dicha Orden regulaba el pràcticum de la especialidad, en cuyo marco 
se recogia una competencia adicional: participar en las propuestas de mejora en los 
distintos àmbitos de actuación a partir de la reflexión basada en la pràctica. En resu- 
men, una parte del pràcticum debe ir vinculada con la realización, en los centros de se- 
cundaria, de actividades directamente relacionadas con este módulo de innovación e 
investigación. Y ademas, el Trabajo de Fin de Master, esta relacionado con las materias 
y con las practicas, de tal manera que se establece un trabajo académico de sintesis de 
los aprendizajes realizados y competencias adquiridas, pero también de expresión del 
dominio de recursos, metodologias o proyectos, tanto de innovación docente como 
de investigación educativa. 


En síntesis, el módulo específico debe tener un mínimo de 24 créditos (y hasta un 
maximo de 32) del total del 60 del Master. Una distribución equitativa entre las tres 
materias del módulo hubiera supuesto que la innovación docente y la iniciación a la 
investigación educativa dispondrían de entre 8 a 10 créditos ECTS, lo que sumado a 
la parte de pràcticas escolares y TFM, claramente habrian superado los 15 ECTS. En 
otras palabras, la normativa permitía que hasta una cuarta parte del Màster estuviera 
dedicada a estas cuestiones. Sin embargo, esto no ha sido generalmente así por tres 
razones. La primera es que la pràctica totalidad de las universidades españolas ha 
concedido més créditos a la formación en el módulo genérico o a las materias cuarta 
y quinta (formación disciplinar y didàctica específica) que a la de innovación e inves- 
tigación por motivos diversos”. E incluso hay universidades que la mayor parte de los 
créditos de innovación e investigación los imparten bajo la fórmula genérica o de “le- 
tras” (innovación e investigación en humanidades y ciencias sociales), no específica en 
geografía e historia. En segundo lugar, muchos planes de estudios no discriminan el 
practicum en materias o actividades relacionadas con la innovación o la investigación, 
y se centran en que los alumnos conozcan el contexto del centro, revisen la programa- 
ción, preparen materiales y unidades didácticas, e incluso impartan alguna clase, pero 
no que vayan más allá de las rutinas escolares. Finalmente, también existen casos en 
que el Trabajo Fin de Máster no deja de ser un documento de síntesis bibliográfica, 
o de recursos didácticos o trabajos realizados, pero no trabajo original de innovación 
docente o de iniciación a la investigación educativa. En otros casos sí, y el Trabajo Fin 
de Máster se asemeja bastante a los de los Máster de investigación en didácticas es- 
pecíficas. 


3 Desde el peso de los departamentos de ciencias de la educación y psicología de la educación en las Facultades, así como 
su influencia en las memorias de verificación del Máster; hasta la evidente carencia de formación disciplinar en las materias 
propias de las ciencias sociales, tras la completa desvinculación de la geografía con la historia (y viceversa) en los planes 
de estudios de las licenciaturas y los grados; o en la importancia de la didáctica específica que incluye: la fundamentación 
conceptual en didáctica de las ciencias sociales, el diseño curricular, los conceptos clave en ciencias sociales, las nociones 
de espacio geográfico y tiempo histórico y su consideración desde la evolución psico-cognitiva, los problemas específicos 
de enseñanza y aprendizaje de la geografía y la historia, las metodologías disciplinares, materiales curriculares y recursos 
didácticos, la elaboración de unidades didácticas, la evaluación en ciencias sociales, etc. Todo ello sin olvidar de que es en 
esta materia en la que se aprenden a realizar programaciones y unidades didácticas, en tanto que elementos centrales de 
la estructura de las oposiciones de secundaria. Añadamos, sin embargo, que parece estarse observando un cambio en el 
aislamiento mutuo de la historia y la geografía en algunos de los nuevos planes de estudios de las universidades. 
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En la tabla adjunta (y en el mapa del Anexo |) se recoje la importancia concedida a la 
materia de innovación docente e iniciación a la investigación educativa en las diferen- 
tes universidades españolas. El primer dato destacado es que el Màster de profesora- 
do en educación secundaria se oferta en 66 de las 83 universidades españolas, siendo 
el Màster mas ofertado —y la segunda titulación mas ofertada (tras el grado de dere- 
cho)— del sistema universitario nacional, por delante incluso del grado de Maestro. 
A ello ha contribuido que una buena parte de las universidades Politécnicas también 
impartan espcialidades de informàtica, tecnología o Formación Profesional. De las 50 
universidades públicas, 45 imparten el Màster y tan sólo cinco no lo incluyen en su 
oferta educativa", esto es el 90%. De las privadas, esta cifra desciende al 63%, ya que 
"tan sólo" 21 de 33 ofertan el Màster de secundaria. 


Tabla 1. Créditos de la materia "innovación docente e iniciación a la investigación educati- 
va" en los master de formación del profesorado de las universidades españolas. 


Fuente: Oferta de titulaciones universitarias. Ministerio de Educación y Ciencia. Pá- 


Créditos innovación 
Universidad Tipo a 
ción educativa 
Autónoma de Barcelona Pública 6 
Autónoma de Madrid Pública 4 
Complutense de Madrid Pública 5 
La Corufia Pública 6 
Alcalà Pública 4 
Alicante Pública 6 
Almeria Pública 6 
Barcelona Pública 2 
Burgos Pública 4 
Cadiz Publica 6 
Cantabria Publica 3+3= 6 
Castilla-La Mancha Publica 3+3=6 
Córdoba Pública 6 
Extremadura Pública 6 
Gerona Pública 2+3=5 
Granada Pública 6 
Huelva Pública 6 
Jaén Publica 6 
La Laguna Publica 6 
La Rioja Publica 6 
Islas Baleares Publica 2 


4 universidades Carlos III, Politécnica de Valencia, Politécnica de Cartagena, Internacional Menéndez Pelayo e Internacional 


de Andalucia. 
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Créditos innovación 
Universidad we ME Es 
ción educativa 
Las Palmas de Gran Canaria Pública 6 
León Pública 8 
Lérida Pública 5 
Màlaga Pública 6 
Murcia Pública 4 
Oviedo Pública 4 
Salamanca Pública 3+3=6 
Santiago de Compostela Pública 6 
Sevilla Pública 6 
Valladolid Pública 3+3=6 
Vigo Pública 6 
Zaragoza Pública 3 
País Vasco Pública 3+3_6 
Jaime | de Castellón Pública 4 
Miguel Hernández de Elche Pública 6 
Nacional de Educación a Distancia Pública 5 
Pablo de Olavide Pública 6 
Politécnica de Cataluña Pública 6 
Politécnica de Madrid Pública 6 
Pompeu Fabra Pública 5 
Pública de Navarra Pública 6 
Rey Juan Carlos | Pública 3+3=6 
Rovira y Virgili Pública 5 
Valencia Pública 6 
Mondragón Privada 3 
A distancia de Madrid Privada 6 
Alfonso X el Sabio Privada 6 
Antonio de Nebrija Privada 6 
Cardenal Herrera-CEU Privada 4'5+4'5=9 
Católica de Valencia San Vicente Mártir Privada 6 
Católica San Antonio Privada 6+6=12 
Católica Santa Teresa de Jesús de Ávila Privada 6 
Deusto Privada 6 
Navarra Privada 2 
Vic Privada 4 
Europea de Madrid Privada sin datos desagregados 
Francisco de Vitoria Privada 3+3=6 
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Créditos innovación 
Universidad Tipo o 
ción educativa 
Internacional de La Rioja Privada 8 
Internacional Isabel I de Castilla Privada 6+6=12 
Pontificia de Comillas Privada 3+3=6 
Pontificia de Salamanca Privada 4 
Ramon Llull Privada sin datos desagregados 
San Pablo-CEU Privada 6 
Internacional Valenciana Privada 6 
Abierta de Cataluña Privada 5 


ginas web de las universidades españolas’. Elaboración propia. 


Conclusiones 


Como puede comprobarse en la Figura 1, la mayor frecuencia de créditos de la mate- 
ria de innovación e investigación es de 6 créditos ECTS, seguida de 4 y 5 créditos. En 
porcentaje, el numero de universidades que ha otorgado 6 créditos a dicha materia es 
del 59%, que se eleva al 80% si se tiene en cuenta el rango de 4 a 6 créditos. Tan sólo 
hay escasas excepciones que incrementan la cifra de 6 créditos, que se aproximan al 
óptimo expresado anteriormente. En algún caso (universidades Católica San Antonio 
e Internacional Isabel | de Castilla), si a los 12 créditos se les suma la parte propor- 
cional de pràcticas y trabajos fin de Màster, la formación del Màster relacionada con 
la innovación y la investigación supone unos 20 créditos, un tercio del total cursado. 
Por otra parte existen universidades que no llegan a los 4 créditos, aunque hay casos 
como la Universidad de Zaragoza que suma a los 3 de la asignatura teórica, otros 3 
de un practicum lll monográficamente complementario a esta. Además, como se ha 
señalado antes, la tabla anterior recoge los créditos que figuran en los planes de es- 
tudios del Màster, y no siempre significa que ese número de créditos sea específico 
de la especialidad de geografia e historia: bien porque haya cursos que no se oferten 
por no llegar al número mínimo, bien porque en esa materia se forma igual a todas las 
especialidades, o se agrupan varias especialidades. 


En todo caso, frente a una deseable mayor carga de créditos de esta materia en el 
Màster, la moda estadística de 6 créditos ECTS —sumado a las pràcticas escolares y al 
trabajo fin de Màster— garantiza que los alumnos, al concluir el Màster, estàn en con- 
diciones suficientes de haber adquirido las competencias profesionales relacionadas 
con la evaluación docente y la iniciación a la investigación educativa en ciencias socia- 
les. Por ello, el balance —a pesar de las diferencias marcadas entre unas universida- 
des y otras— puede considerarse muy positivo ya que nada de esto era contemplado 


5 En la columna de créditos, aquellas universidades donde aparece una suma, se refiere a que a hay dos asignaturas dis- 
tintas, una de innovación docente y otra de iniciación a la investigación educativa. 
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en la formación del profesorado previa a la implantación del Màster. 


En conclusión, la presente comunicación ha permitido verificar que las demandas de 
los didactas en ciencias sociales expresadas en la bibliografía citada, ha sido atendidas 
mayoritariamente en las universidades españolas y que, salvo alguna excepción, la in- 
novación didáctica y la investigación educativa constituyen elementos imprescindibles 
para lograr una formación del profesorado de ciencias sociales, geografía e historia en 
educación secundaria de mayor calidad. 


Figura 1. Número de universidades, según la duración en créditos ects de las ma- 
terias de innovación docente e iniciación a la investigación educativa 


Fuente: Oferta de titulaciones universitarias. Ministerio de Educación y Cien- 
cia. Páginas web de las universidades españolas. Elaboración propia 
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Anexos: mapas de las universidades espafiolas que ofertan el master de secun- 
daria y créditos de la asignatura de innovación docente e iniciación a la investi- 
gación educativa 
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1. La importancia del practicum en el Master de Formación del Profesorado 


El inicio del Màster de Formación del Profesorado en el curso 2009-2010 trajo consigo 
cambios importantes en la formación inicial de los futuros profesores y profesoras 
de secundaria. Uno de los aspectos mas relevantes de estos cambios ha sido la en- 
tidad que han adquirido las pràcticas profesionales en la formación a fin de que los 
estudiantes incrementen las competencias para el ejercicio futuro de la profesión "... 
las actitudes y requerimientos ante el trabajo, la mejora de las competencias para la 
inserción laboral” (Casal et al, 2006). El practicum es, sin lugar a dudas, uno de los ejes 
vertebradores del máster. Constituye el primer contacto con la profesión docente y 
también es el marco ideal para que, los futuros profesores pongan en práctica los co- 
nocimientos teóricos adquiridos en las materias que lo configuran. 


Es en el periodo del practicum cuando se crean espacios de reflexión sobre la expe- 
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riencia docente, se conocen las situaciones reales que se dan en los centros y en las 
aulas y, sobre todo, se participa junto con el tutor del centro y después de manera 
autónoma en los procesos de enseñanza y aprendizaje, identificando y analizando las 
dificultades presentadas. 


Los estudiantes confirman que las prácticas docentes constituyen el periodo más es- 
perado, aunque viven la experiencia de modo muy diferente en función de diversas 
variables. El presente trabajo pretende ser una primera aproximación, que nos permi- 
ta valorar cuáles son las expectativas iniciales de los futuros docentes antes de entrar 
en los centros de secundaria a realizar sus prácticas, para que en posteriores estudios 
se puedan contrastar en que grado se han cumplido estas expectativas, indagando en 
los factores tanto intrínsecos como extrínsecos que pueden influir poderosamente en 
que la experiencia no decepcione. La idea general es clara y creemos compartida por 
la inmensa mayoría, se trata de que los futuros profesionales tomen contacto con la 
realidad en las mejores condiciones posibles y a la vez la primera experiencia de con- 
tacto real con las aulas sea el primer paso hacia la reflexión del trabajo realizado que 
posibilite el crecimiento de cada uno de ellos hacia la docencia. 


2. Las expectativas de los futuros profesores de ciencias sociales, un primer ele- 
mento para la reflexión 


Realizar prácticas para iniciarse como profesor de ciencias sociales en un instituto de 
secundaria significa participar en la tarea docente a fin de compartir la experiencia 
educativa con los profesores expertos, en un mismo espacio y tiempo. 


Los futuros profesores y profesoras llegan a los centros con un importante bagaje de 
conocimientos históricos, geográficos, culturales, de arte,... y su intencionalidad edu- 
cativa es que los alumnos de secundaria sepan conocimientos, cuantos más mejor, 
porque es lo recuerdan de su escolaridad obligatoria y también durante su etapa uni- 
versitaria. Pero también son conscientes que un apretado currículum referido al saber 
no es suficiente en la actualidad. Intuyen que les hace falta algo más para conseguir 
que el alumnado se interese por el conocimiento social, tal y como les ha apasionado 
a ellos cursar unos estudios universitarios, con frecuencia muy especializados. 


La tarea que desde la universidad se debería llevar a cabo a lo largo del máster es ayu- 
darles a discernir que enseñar muchos conocimientos no es sinónimo de aprendizaje 
por parte de los alumnos que cursan la secundaria. Para ello, previamente al inicio de 
las diferentes fases de prácticas, desde las tutorías se propone a los estudiantes una 
primera reflexión que consiste comunicar sus expectativas con relación al practicum 
que van a iniciar al cabo de pocas semanas. Se trata de que manifiesten qué valor tie- 
ne para ellos el primer contacto con la realidad, qué esperan de él y que supone para 
su formación. 


¿Por qué es necesario conocer las expectativas de los futuros docentes? Para respon- 
der esta cuestión es necesario un breve comentario sobre la importancia de cono- 
cer el pensamiento sobre la propuesta formativa del practicum. Desde la psicología, 
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Vroom, en la década de los sesenta del siglo pasado, elaboró el modelo motivacional 
en el que afirmaba que la motivación de las personas para realizar una actividad esta- 
rà determinada por el valor que se otorgue al resultado de su esfuerzo. 


En esta motivación tienen un papel muy importante las expectativas que el mismo 
autor formuló a partir de la teoría de las expectativas (1964) y que hace referencia a 
dos aspectos: 


— La valoración que una persona hace respecto la actividad, situación o proble- 
ma que tiene que afrontar o resolver. Esta valoración necesita que se dispon- 
ga de información, cocimientos y saberes que le permitan pensar y razonar 
sobre la actividad que va a realizar o la situación que se le presentará o, en 
el caso que no tenga esta información, se sienta interesado y motivado en 
movilizar recursos para obtener el conocimiento que necesita. 


— La percepción que cada persona tiene de sí mismo, de las propias capaci- 
dades para superar una situación con posibilidades de éxito. Para ello es 
necesario que desarrolle una visión positiva y de confianza respecto a las 
propias posibilidades ya que esta visión le condicionará las posibilidades de 
salir exitoso de una situación. 


3. Algunos resultados de la indagación referida a las expectativas de un grupo 
de estudiantes 


Para conocer las expectativas de los futuros profesores de ciencias sociales se trabajó 
con dos grupos de estudiantes que cursan el Máster de secundaria de Geografía e 
Historia. Uno de los grupos está configurado por 30 estudiantes de la UIB y el otro, por 
10 estudiantes de la UAB. La elección de esta muestra de estudiantes ha venido dada 
por el grupo tutorizado. 


Si bien el período y las fases del practicum en ambas universidades no son idénticos”, 
el protocolo establecido en las dos instituciones coincide en que previamente al pri- 
mer contacto con el centro de prácticas, los estudiantes deberán librar al tutor de la 
universidad un relato individual en el que se debe exponer cuales son las expectativas 
que tienen respecto las prácticas en los centros de secundaria. Se trata de un relato 
abierto en el que cada uno debe reflexionar sobre lo que espera de su inmersión en 
un instituto respecto a la formación para ejercer la profesión, su integración al cen- 
tro donde realizaran las prácticas y respecto a las primeras clases que van a impartir 
como profesores de ciencias sociales. No hay pautas establecidas para la realización 
de este relato, únicamente se indica que este no sobrepase una determinada exten- 
sión. A partir de las respuestas obtenidas se ha trabajado con los puntos más signifi- 
cativos expresados por los estudiantes. 


3.1. ¿Cuáles son sus expectativas en relación al prácticum? 


1 En nuestro caso, al pràcticum corresponden 12 créditos ECTS a la UAB y 14 créditos a la UIB. 
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Conocer las expectativas de los estudiantes es el objeto de esta comunicación. Al tra- 
tarse de un relato libre las respuestas son muy variadas por lo que se han seleccio- 
nado los aspectos considerados més relevantes y que pueden dar lugar una primera 
reflexión referida a que esperan obtener en este contacto con la realidad que permita 
ir ajustando las exigencias y necesidades de la formación inicial de los futuros profe- 
sores y profesoras del màster de la especialidad. 


Primera expectativa: las ciencias sociales son conocimientos dinámicos 


El primer indicador a tener en cuenta es la opinión que tienen sobre su formación 
en etapas educativas anteriores respecto la enseñanza y aprendizaje de las ciencias 
sociales. Esta visión es interesante ya que se trata de estudiantes que, mayoritaria- 
mente, cursaron la secundaria en la última década y ponen en duda la utilidad del 
conocimiento social aprendido así como la dinámica del profesorado responsable de 
estas enseñanzas. 


Un importante grupo de estudiantes es consciente que aprendió ciencias sociales a 
partir de un modelo tradicional. En los años transcurridos desde que ellos eran alum- 
nos de secundaria creen que la enseñanza de esta área de conocimiento debe ha- 
ber tenido una evolución que haya superado los déficits que ellos vivieron: currículos 
amplios imposibles de llevar a la práctica porque abarcaban toda la historia y toda la 
geografía o una historia aburrida que no motivaba a aprender. 


“la relació que tenia amb l'aprenentatge de les CCSS com a estudiant de primaria, 
secundaria i batxillerat va ser la d'un alumne que rebia classes del professor, feia 
exercicis, mapes i gràfics i a voltes feia alguna sortida al museu o a algun jaciment. 
Els debats a classe eren escassos" (UAB-3) 


“... no esper aprendre tant com transmetre continguts, sinó com fer que arribin 
als alumnes, com fer que se'ls desperti interès per la tasca i sobretot con pal:liar la 
manca d'atenció que caracteritza a la major part d'adolescents" (UIB-2) 


Estas opiniones nos muestran una primera expectativa de este grupo de estudiantes: 
el cambio en la manera de enseñar ciencias sociales. Ven su etapa formativa como 
receptora de una enseñanza que protagonizaba el profesor: "...un alumne que rebia 
classes", "...contrastar fàcilment com aquests professors m'ensenyaven a mi, i com ho 
fan actualment". Posiblemente su razonamiento lógico les lleva a una expectativa in- 
teresante: nuevas formas de enseñar son las que deben haber sustituido las que ellos 
tuvieron, "...veure si el professor i jo coincidirem en la manera d'entendre les classes i 
poder compartir el mateix..." 


Segunda expectativa: aprender una nueva forma de enseñar ciencias sociales 


Inicialmente, los estudiantes conciben de forma generalizada que su tarea es trans- 
mitir conocimientos y que para ello necesitan conocer nuevas formas de ensefiar y 
la tecnología disponible en la actualidad para realizar unas clases de manera distinta 
a las que ellos tuvieron. En este sentido ven que es necesario conocer nuevas meto- 
dologias, tener un amplio bagaje de recursos y destrezas, aplicar dinàmicas de aula 
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que estimulen a los alumnos a aprender y creen que esto serà posible si aprenden a 
elaborar secuencias didàcticas diferentes, flexibles, que provoquen dudas y preguntas 
en el alumnado. 


“..com podem aconseguir ensenyar i transmetre les ciències socials de manera 
que els siguin útils als alumnes, i alhora els ajudin com a ciutadans del món2 Així, 
considero que el gran repte durant les dues estades serà primer comprendre com 
aprenen els nois i les noies del centre i després, aplicar les eines i vies que els pro- 
fessors utilitzen per aconseguir-ho" (UAB-1). 


“Estratègies per afavorir la implicació de l'alumnat i alhora controlar el temps i 
el renou..." (UIB -7). 


Las expectativas que recogen sus relatos hacen mucho hincapié en los cambios tecno- 
lógicos y las dinàmicas utilizadas por el profesorado que se supone son los que apor- 
tan una nueva manera de ensefiar y aprender ciencias sociales. Los debates públicos 
que se han producido sobre el uso de las nuevas tecnologias han influido a los futuros 
docentes que las contemplan no como un recurso sino como el motor del cambio. Es 
interesante constatar que no pongan en duda el conocimiento social que se enseña, 
parece como si lo consideraran inamovible y que los cambios van a producirse por la 
habilidad que el profesorado tenga en organizar el aula y el equipamiento tecnológico 
que disponga. En definitiva las preocupaciones de los futuros profesores en este as- 
pecto van enfocadas mas a la forma que al fondo, es decir su principal preocupación 
es la adecuación a las nuevas tecnologías juntamente con la necesidad de mantener 
el orden y el control del tiempo para qué los alumnos aprendan los contenidos traba- 
jados. 


Tercera expectativa: referida al profesorado que enseña ciencias sociales 


Otro aspecto que mencionan los estudiantes al relatar las expectativas se centra en 
conocer de cerca lo que significa ser profesor de ciencias sociales, aprender un oficio, 
ponerse en su piel. Sus respuestas manifiestan la necesidad de adquirir seguridad 
como docente, capacitarse para conducir una clase y, por tanto, tener habilidades 
para comunicarse con los alumnos. 


“..descobrir la feina de professora de secundaria com a sortida laboral i vital a 
partir del proper any" (UAB-1). 


“ „que els alumnes vegin en mi a una professora compromesa i en la qual confiar 
les dificultats que es presentin. Record la feina dels professors a la meva adoles- 
cència de manera molt freda, érem un alumne més, hi havia algun professor més 
proper, però en general feien la feina i se n'anaven" (UIB- 18). 


Los estudiantes se dan cuenta que la profesión por la que optan va més allà: "... apren- 
dre a ser un referent". Sus expectativas reflejan que el trabajo del docente no se limita 
a la impartición de la materia, sino que la habilidad y conciencia de que debe esta- 
blecerse un vínculo es una de las condiciones que ayudan a configurar el perfil del 
docente comprometido con su trabajo: "un professor compromès amb la seva tasca 
", "aquell que malgrat és molt exigent és respectat perquè es veu que li agrada el que 
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fa...". 


Es interesante la reflexión sobre su papel en el aula como estudiantes en pràcticas. 
Intuyen que no van a ser vistos por parte de los alumnos como personajes secunda- 
rios sino con un cierto grado de responsabilidad: "...observar la resposta de l'alumnat 
davant la presència d'un professor en pràctiques" y se preguntan sobre cómo van ser 
acogidos por el alumnado en tanto que profesores noveles. 


Cuarta expectativa: referida al alumnado que aprende ciencias sociales 


Una parte de los relatos se centran en el alumnado. Parten de la base de van a traba- 
jar con adolescentes que tienen inquietudes, que se comportan de formas distintas 
dentro y fuera del aula, que en la relación entre ellos se generan dinàmicas y proble- 
maticas que como futuros docentes deben conocer. 


“a composició social i caracteristiques de l'alumnat, és a dir, qui són, com són, 
què els motiva, quines dificultats tenen, què necessiten i què els puc oferir" (UAB- 
8). 


“com intervenir positivament en grups-classe molt heterogenis i adequar les tas- 
ques a la diversitat dels alumnes" (UIB -9). 


Estas opiniones manifiestan que las expectativas de los estudiantes inciden en la ne- 
cesidad de conocer y tener una buena relación con los alumnos. Hay coincidencia en 
que el trato con ellos es uno de los factores que incide directamente sobre el apren- 
dizaje de las ciencias sociales. Para ello deberan saber resolver de manera positiva las 
dinàmicas de aula que ayuden a la participación de todos y que atiendan la diversidad 
del alumnado y sienten inquietud por si les faltan habilidades sociales que les permi- 
tan interaccionar con los alumnos. 


Quinta expectativa: el profesorado de ciencias sociales debe estar implicado en la di- 
nàmica del centro 


El trabajo docente se contextualiza en un centro y sus expectativas hacen referencia a 
conocer su organización a fin de poder integrarse en él. 


“en les diferents estades al centre, espero conèixer com és el funcionament de 
l'institut i com s'organitza a nivell de departaments, claustre i reunions" (UAB-2). 


“..comprovar com està organitzat un institut en el seu dia a dia, què hi fa l'admi- 
nistració, què fa l'equip directiu, com és la comunicació entre el professorat, com 
s'organitza el temps... Ara són massa les preguntes que m'agradaria poder resol- 
dre quan sigui a l'institut" (UIB -16). 


Probablemente el centro forma parte muy remotamente de sus recuerdos como es- 
tudiantes. En los relatos aparece como algo por descubrir y, por tanto, tienen expec- 
tativas en este sentido puesto que deberàn interactuar con otros profesores, otros 
seminarios, con las familias,... y todo ello supone una de sus inquietudes de entrada, 
ya que desconocen el papel que deberàn asumir como profesores en la dinàmica del 
centro. Es interesante diferenciar dos aspectos que preocupan: por una parte los as- 
pectos formales del rol que juega cada responsable educativo desde el director, jefe 
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de estudios, jefes de departamento y por otra parte como todo el entramado organi- 
zativo del centro se planifica para trabajar coordinadamente. 


Sexta expectativa: la relación entre la teoria y la pràctica 


Algunos relatos indican que sus expectativas tienen relación en comprobar cómo lle- 
var a la pràctica las propuestas de innovación y cambio que el profesorado universita- 
rio comunica en las clases que ellos califican como 'teóricas': "...com posam en marxa 
tots aquells mecanismes que hem estat treballant" (UIB-8). Es decir, parten de la idea 
que en su formación hay teoría y práctica y que es necesario el ensamblaje de una y 
otra. 


",. identificar i relacionar els enfocaments, finalitats i estratègies d'ensenyament i 
aprenentatge derivades de diverses teories de la didàctica de les ciències socials. 
Per altra banda, desitjo ser capaç d'aplicar els coneixements teòrics a la pràctica" 
(UAB-8) 


“el pràcticum ha de ser l'etapa final del procés que ens ha portat a intentar i voler 
ser professors, ha de ser l'etapa on vegem com s'aplica tot l'après al llarg de les 
classes teòriques..." (UIB -4) 


Parece que tengan algunas dudas de que la didàctica sea necesaria para la pràctica. 
Esta observación seguramente bastante generalizada hace que, en algunos estudian- 
tes, persista la idea que para enseñar ciencias sociales, geografía, historia lo importan- 
te es la formación disciplinar de referencia, sabiendo historia, se puede ser profesor 
de historia. La didáctica es para los futuros docentes un terreno por descubrir, las 
primeras clases del master les han abierto otro horizonte, pero necesitan ver como 
se materializa y si toda la teoría es necesaria: "...destriant els coneixements més Utils 
dels més teòrics". 


Solamente uno de los relatos va algo més allà. Indica que desde su punto de vista el 
profesorado deberia ser la base de la sociedad y la educación un motor de cambio so- 
cial: "...pensar com canviar aquelles coses que no m'agraden i així aprendre d'un ofici, 
que per mi és una de les bases de la societat i un dels seus motors de canvi. (UAB-6), 
por tanto no solamente es necesario ser experto en conocimiento sino que es necesa- 
rio replantearse a fondo la tarea de educar. 


3.2. ¿Qué situaciones complejas tendrán que afrontar durante el practicum? 


Una parte de los relatos de los futuros docentes hace referencia a que su integración 
en el centro y en las aulas durante el practicum no está exenta de complejidad. Se 
manifiestan temores que básicamente tienen relación con la inseguridad debido a su 
inexperiencia. 


La mayor parte de comentarios en este sentido tiene relación con situaciones de con- 
trol del alumnado: incidencias en la clase, comportamiento del alumnado, la gestión 
de situaciones difíciles en el aula, o con la poca predisposición para aprender ciencias 
sociales. 
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“en relació amb els alumnes on crec que és poden donar les situacions més com- 
plicades, tant pel fet que no seré el seu professor ordinari com per la meva pròpia 
inexperiència en la gestió de grup-classe adolescents". (UAB-5) 


“a sensació de poder-te quedar sense resposta davant una pregunta o una ex- 
plicació ... com reaccionar en situacions noves que s'han de resoldre al moment" 
(UIB- 11) 


Algunas aportaciones hacen referencia a las habilidades personales que se poseen o 
no y que puede dificultar su gestión en el aula. Destacan la problemàtica que les puede 
suponer el no estar acostumbrados a hablar en público, pero también los nervios que 
se desprenden al no dominar la materia a explicar y que, por tanto, se pondràn a prue- 
ba ante los alumnos pueden tener dificultades. Es interesante destacar algunas de las 
expresiones que utilizan los estudiantes en sus relatos como "quedar descolocado", 
"sin respuesta", "controlar" entre otras. Todas ellas reflejan temores y, por tanto, sería 
conveniente ayudarles a convertir este ‘miedo escénico' en una actitud de confianza 
respecto a sus posibilidades para que afronten la profesionalidad de la tarea para la 
que se estàn formando. Probablemente han dejado huella en los futuros docentes las 
distintas noticias que muchas veces aparecen en los medios de comunicación sobre la 
problemàtica de los adolescentes, presentando la gestión del aula como algo difícil de 
soportar para el profesorado. 


Epílogo 


No es pretensión de esta comunicación poder sacar conclusiones de unos primeros 
relatos sobre el practicum de los estudiantes del màster de secundaria de la especia- 
lidad de Geografía e Historia, pero sí que el anàlisis de sus expectativas nos lleva a 
destacar algunos aspectos que merecerian reflexión a la hora de acompañarles en su 
primer contacto con la docencia. 


Las pràcticas son una primera experiencia de profesionalización y los estudiantes de- 
ben poder afrontarlas con las mejores condiciones desde el marco académico. La gran 
mayoría se muestran muy motivados y a la vez presentan muchos temores. Conside- 
ramos que el trabajo realizado referido a las expectativas con los alumnos ha contri- 
buido a la toma de conciencia entre lo conocido y aprendido hasta el momento y han 
aflorado los temores generados a priori que operan sobre la situación. El miedo a no 
estar a la altura, a quedarse en blanco, la necesidad de conocer la organización del 
centro, el día a día con los alumnos, el dominio de las ciencias sociales, el uso de las 
TIC... son los aspectos que de entrada preocupan a nuestros estudiantes. Es importan- 
te trabajar en la línea que disminuyan sus temores valorando la situación de partida 
para tomar perspectiva de los cambios que deberàn realizar, así como los logros que 
van a conseguir. El acompañamiento de los tutores de forma activa puede contribuir a 
que las expectativas generadas se vayan reconstruyendo a medida de que el contacto 
con la realidad de los centros educativos, con los alumnos, los materiales curriculares, 
los recursos les sitúen en el contexto real. 


Las expectativas de los estudiantes permiten constatar que queda una gran tarea por 
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hacer desde las tutorias, acompañando a los futuros profesores de ciencias sociales, 
en el sentido de hacerlos conscientes que su mayor preocupación como docentes 
debería dar más importancia a la selección del contenido social a enseñar y la forma 
como van a organizar al alumnado para que sea el protagonista de lo que sucede en 
el aula. En este sentido, se deberían propiciar actividades innovadoras que estimulen 
tanto al profesorado que enseña ciencias sociales como al alumnado que aprende. 
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Universidad de Antioquia (Colombia) 


Introducción 


La ponencia ofrece importantes elementos conceptuales logrados desde la conceptua- 
lización y clasificación de habilidades geográficas, espaciales y cartográficas realizadas 
en la ejecución del proyecto de investigación: El Desarrollo de habilidades geográficas 
en la formación de Licenciados en Educación Básica con énfasis en Ciencias Sociales 
en la Universidad de Antioquia, proyecto de tesis para obtener el título de Magíster en 
Educación, Línea Didáctica de la Geografia', que tiene por objetivo central diseñar una 
propuesta didáctica para el desarrollo de habilidades geográficas en la formación de 
Licenciados en Educación Básica con énfasis en Ciencias Sociales. 


Teóricamente, hay acercamientos a trabajos de Gutiérrez (2010), Rodríguez y Torres 
de Cárdenas (1996), Laguna Cruz (2004), Trepat y Comes (2000) y Balé (1996), trabajos 
en los cuales se aborda la problemática planteada. A nivel de metodología se configu- 
ra como una investigación de tipo mixta, enmarcada en el estudio cualitativo de caso, 
donde autores como Yin (1985) y Sandoval (2002), orientan la ruta metodológica a 


1 Programa de Formación Avanzada de la Facultad de Educación de la Universidad de Antioquia. 
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seguir. Dentro de los principales aportes que se espera brindar estàn la identificación 
de habilidades geográficas, espaciales y cartográficas a desarrollar en los maestros en 
formación, la caracterización del plan de formación de la licenciatura en Educación Bá- 
sica con énfasis en Ciencias Sociales de la Universidad de Antioquia y el establecimien- 
to de un sistema de habilidades geográficas a incorporar al programa de licenciatura 
en Educación Básica con énfasis en Ciencias Sociales. 


Un punto de partida: el problema de investigación 


La propuesta que se expone a través de esta ponencia recoge las experiencias de los 
últimos años de trabajo como asesores de Prácticas Pedagógicas de la licenciatura en 
Ciencias Sociales y como asesores del área de ciencias cociales en los colegios de la 
ciudad de Medellín, a través de actividades como la observación directa a docentes en 
ejercicio y a maestros en formación en su labor diaria, recolección de información de 
fuentes primarias, impresiones durante y después del desarrollo de las actividades 
propias de la práctica representadas en los diarios de campo y pedagógicos y el aná- 
lisis bibliográfico sobre producciones de autores que han reflexionado en torno a la 
geografía y su enseñanza. 


En esa dirección, se observa la necesidad de identificar habilidades geográficas a de- 
sarrollar en los maestros en formación de la licenciatura en Educación Básica con 
énfasis en Ciencias Sociales de manera tal que se propenda por el desarrollo de las 
mismas a fin de permitir una enseñanza renovada de las ciencias sociales escolares, 
buscando impactar a mediano y largo plazo el aprendizaje de los contenidos geográ- 
ficos en la escuela colombiana. 


Esta investigación indaga acerca de una problemática específica en los procesos desa- 
rrollados por docentes en ejercicio y docentes en formación de la licenciatura en Edu- 
cación Básica con énfasis en Ciencias Sociales; es decir, en las habilidades geográficas, 
espaciales y cartográficas contenidas en éstos o demandadas por las competencias 
que se espera alcanzar. Problemática que es evidenciada igualmente en los estudian- 
tes de la Educación Básica y Media colombiana; un estudio de este tipo es importante 
porque al surgir un fenómeno cotidiano en el aula referido por ejemplo a la ubicación 
espacial o la conceptualización del espacio geográfico, podrá ser analizado por el do- 
cente como profesional de la educación, lo que hace que el conocimiento derivado 
de esta investigación pueda ser estudiado por docentes igualmente interesados en 
comprender dicho fenómeno. 


De igual manera, esta investigación es relevante porque permite evaluar el proceso 
de formación y desarrollo de habilidades geográficas en maestros en formación de 
la licenciatura en Educación Básica con énfasis en Ciencias Sociales. Al concluir este 
estudio desde diferentes frentes, como lo son el teórico, referido a la literatura que 
contempla este tema y el formativo, desde el análisis del plan de formación de la licen- 
ciatura se contará con el soporte básico para la generación de una propuesta didácti- 
ca que permita el desarrollo de las habilidades geográficas, espaciales y cartográficas 
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en nuestro contexto y caso específico. 


Por lo tanto, apostarle desde la educación geogràfica al desarrollo de las habilidades 
en el campo de la geografia es hoy un reto que se debe asumir desde la didàctica de 
esta disciplina y, muy especialmente, en la formación de licenciados en Educación Bà- 
sica con énfasis en Ciencias Sociales. Reto que permitira la transformación de las for- 
mas convencionales de la enseñanza de la geografía en nuestras escuelas y colegios, 
trascendiendo de una enseñanza de la geografía descriptiva hacia una enseñanza de 
la geografía crítica que implique la lectura y comprensión de los problemas sociales. 


Se espera que los resultados de esta investigación ofrezcan nuevas perspectivas a 
estudios posteriores, en los que se profundice en la aplicación de habilidades geogra- 
ficas, no sólo en maestros en formación del àrea de ciencias sociales, sino de otras 
areas del conocimiento, y se propongan otras estrategias de enseñanza basadas en 
diferentes teorías propias de la geografia. 


De aquí que se formula como pregunta de investigación la siguiente: :Cómo disefiar 
una propuesta didàctica para el desarrollo de habilidades geogràficas en la formación 
de Licenciados en Educación Bàsica con énfasis en Ciencias Sociales en la Universidad 
de Antioquia2 Y como objetivo general: diseñar una propuesta didàctica para el desa- 
rrollo de habilidades geograficas en la formación de licenciados en Educación Bàsica 
con énfasis en Ciencias Sociales en la Universidad de Antioquia. 


El desarrollo de habilidades geogràficas y espaciales, reto actual para la didàcti- 
ca de la geografía 


El desarrollo de habilidades geogràficas y espaciales, por sus características de ser 
educables suponen una mejora en la capacidad espacial del ser humano, es por ello 
que en este apartado de la ponencia se expone el sentido y la importancia de este 
tema para la didàctica de la geografia, parte de la conceptualización y diferenciación 
entre capacidad espacial y habilidad espacial, continua planteando la posibilidad que 
tiene la educación geogràfica de propender por el desarrollo de habilidades espacia- 
les y culmina reconociendo la importancia de estas habilidades y la necesidad de su 
desarrollo en la formación de licenciados en Educación Bàsica, especialmente en el 
àrea de Ciencias Sociales. 


Conceptualización inicial: capacidad espacial y habilidad espacial 


Capacidad espacial y habilidad espacial, dos conceptos que es necesario revisar con 
detenimiento, veamos: para Sjólinder (1998) citado en Gutiérrez (2010), la capacidad 
espacial es la función cognitiva que hace posible que las personas puedan enfrentarse 
con eficacia a las relaciones espaciales, a las tareas visuales espaciales, y la orientación 
de los objetos en el espacio. Por otro lado, la habilidad espacial (HE) es algo más que 
la capacidad cognitiva de obtener mentalmente representaciones pictóricas. La HE 
incluye el análisis estructural de las relaciones operacionales a fin de que pueda tener 
lugar el pensamiento y la visualización espacial implica la comprensión y la realización 
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de imaginar los movimientos de los objetos en 2 —y 3— dimensiones en el espacio 
(Keller, Wasburn-Moses, y Hart, 2002). El “conocimiento espacial" se produce cuando 
la visualización y el pensamiento relacional se aplican conjuntamente (Lowrie, 1994). 


Del mismo modo, autores como Newcombe y Huttenlocher (2000), establecen que la 
habilidad espacial es una capacidad importante de la inteligencia humana separada del 
comportamiento cognitivo y neurológico, por su parte Egan (1988), la HE es la capa- 
cidad de percibir patrones espaciales o para establecer la orientación con respecto a 
los objetos en el espacio y, Carroll, en el texto Human Cognitive Abilities (1993), define 
la habilidad espacial como la capacidad de generar, mantener y manipular imágenes 
visuales abstractas. En el nivel más básico, el pensamiento espacial es la capacidad de 
codificar, recordar y transformar-combinar los estímulos espaciales. 


Aunque generalmente se suele considerar los términos habilidad espacial y capacidad 
espacial como sinónimos, es necesario distinguir entre aptitud, destreza, habilidad y 
capacidad espacial, términos que es frecuente encontrar indistintamente en la litera- 
tura referida a este tema. 


El diccionario de la Real Academia Española, define el término capacidad como la cuali- 
dad que dispone a alguien para el buen ejercicio de algo. Las aportaciones de Sánchez 
Carlessi y Reyes Romero (2003), acotan los términos que componen la capacidad es- 
pacial (aptitud, destreza y habilidad), lo cierto es que si se consultan en el diccionario 
mencionado estos términos (aptitud, capacidad, habilidad y destreza), se origina el 
problema denominado "de circularidad", ya que son definidos recurriendo a los otros 
y es difícil lograr establecer una clara diferenciación entre ellos, o explicitar la forma en 
que se vinculan y/o complementan. Con este punto de partida y partiendo del hecho 
que, a menudo en la literatura son manejados como sinónimos, se tratará de concep- 
tualizar cada uno de ellos: 


- Se entiende la aptitud como una disposición innata, un potencial natural con 
el que cuenta una persona y que puede ejercerse. Se podría decir que la 
aptitud es la “materia prima" a partir de la cual es posible el desarrollo de 
habilidades, y se acepta que el punto de partida no es exactamente el mismo 
en todas las personas. 


- Las destrezas pueden considerarse como aquellas habilidades que la perso- 
na ha desarrollado con un alto nivel de eficiencia que remitirá en realizar 
tareas de una forma eficiente. 


- La habilidad se conceptualiza como la destreza para ejecutar algo que una 
persona está capacitada. 


En cuanto a aptitud espacial se podría definir como el potencial innato que un indivi- 
duo tiene para visualizar mentalmente un objeto de forma que sea capaz de hacerlo 
antes de haber realizado cualquier tipo de entrenamiento o tarea que pueda afectar- 
le, de modo que esta aptitud contiene un cierto componente genético o hereditario 
(Sánchez Carlessi y Reyes Romero, 2003). Algunas personas pueden tener un mayor 
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grado de aptitud innata, pero esta habilidad se puede adiestrar a través de la pràctica 
y el entrenamiento (Sorby, Wysocki, y Baartmans, 2003 citados por Gutiérrez 2010). 


Educación geogràfica para el desarrollo de habilidades geogràficas y espaciales 


En la línea Didáctica de la Geografía, específicamente en la Facultad de Educación de 
la Universidad de Antioquia, se asume la pregunta por la educación geogrúfica en el 
contexto de la enseñanza de las ciencias sociales, y se abordan diferentes tendencias 
geográficas, entre ellas: la geografía social-cultural, la geografía ambiental y del turismo, 
la geografía de la población, la geomática desde los sistemas de información geográfica — 
SIG— como mediadores en el estudio del territorio. En el grupo, además se pretende 
el fortalecimiento del diálogo de sus líneas, por ejemplo desde la relación Literatura y 
Geografía. 


La didáctica de la geografía busca responder a la pregunta por la educación geográfica 
a partir de la fundamentación conceptual y teórica de los estudios del territorio con 
intencionalidad pedagógica, donde la geografía se plantea como disciplina y campo in- 
tegrador que posibilita una enseñanza pertinente y contextualizada de lo social. Con- 
secuente con este panorama y reconociendo al espacio geográfico como objeto de 
estudio de la geografía, puede proponerse que a través de la educación geográfica es 
posible apostarle al desarrollo de habilidades geográficas, espaciales y cartográficas. 


Y como sostiene Pulgarín (2010), el espacio geográfico entonces, como entidad cogni- 
tiva muestra un carácter integrador y demanda de múltiples explicaciones construidas 
por las diversas disciplinas sociales, para su comprensión. Su fundamentación con- 
ceptual, nos permite responder preguntas clave de su didáctica: ¿qué, por qué y cómo 
enseñar?, buscar respuestas a ello, permitirnos aproximar cada vez más, la geografía 
escolar y la geografía académica-universitaria, revisando su posibilidades de diálogo y 
no como un compartimento suelto de las demás disciplinas sociales. 


Si partimos de considerar que las habilidades son "educables" en el sentido de que es 
posible contribuir a su desarrollo de diversas formas: según el proceso de comunicar 
el conocimiento, según las técnicas para llevar a cabo el aprendizaje, según como se 
utilicen los recursos didácticos o la calidad de los materiales... Moreno Bayardo (1998), 
comenta que la vinculación de los conceptos anteriores (aptitud, destreza y habilidad) 
constituye un rasgo intrínseco del ser humano (la capacidad), que hacen posible, a 
partir de un potencial inicial, un ejercicio que conlleva al individuo a aprender interac- 
tuando, tanto en su entorno familiar y social como en los procesos educativos forma- 
les. 


El desarrollo de habilidades tiene además, como nota característica, la posibilidad de 
transferencia, en el sentido que una habilidad no se desarrolla para un momento de- 
terminado, sino que se convierte en una cualidad, en una forma de respuesta aplica- 
ble a múltiples situaciones que comparten esencialmente la misma naturaleza; por 
ello se dice que las habilidades desarrolladas por un individuo configuran una forma 
peculiar de resolver tareas o resolver problemas en áreas determinadas. Por tanto La 
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capacidad espacial supone la integración de aptitudes, habilidades y destrezas (Sàn- 
chez Carlessi y Reyes Romero, 2003). 


El hecho que las habilidades sean educables, y en referencia a la actuación del docen- 
te, Moreno Bayardo (1998) comenta, advirtiendo a los profesores que quieren desa- 
rrollar las habilidades geogräficas o espaciales de sus estudiantes, que “no se trata 
de realizar las mismas estrategias didàcticas que se ponen en pràctica cuando los 
objetivos consisten bàsicamente en lograr el buen manejo de los contenidos de apren- 
dizaje: se trata de modificar estructuralmente dichas estrategias, de forma acorde con 
el nuevo objetivo. 


Las habilidades espaciales, su importancia y la necesidad de su desarrollo 


Las habilidades espaciales, son habilidades básicas, presentes en las actividades coti- 
dianas de ser humano. Además son un conjunto de habilidades que se requieren en 
el pensamiento matemático, en la representación e interpretación de planos, mapas, 
gráficos o diagramas, incluso son necesarias para comprender las descripciones ver- 
bales de contenido espacial, tales como seguir una dirección, ubicarse en un espacio 
determinado, conceptualizar y representar gráficamente el espacio. Todo lo que nos 
rodea, nuestro mundo es intrínsecamente geométrico. Para poder interpretar, enten- 
der y apreciar cuanto está a nuestro alrededor, es necesaria la comprensión espacial 
(Lowrie, 1994). 


Según Olkun (2003), el pensamiento espacial se utiliza para representar y manipular 
información durante el proceso de aprendizaje y para resolver problemas. Estas ha- 
bilidades son requeridas en diversas áreas del conocimiento, no sólo en las ciencias 
sociales y en especial en la geografía, es por ello que se hace urgente identificarlas, se- 
leccionarlas e incorporarlas en los planes de formación de los licenciados en Ciencias 
Sociales a fin de que pueda procurarse su desarrollo. 


Las habilidades / destrezas cartográficas 


Para el sustento teórico de esta investigación, se han tomado las que específicamente 
propone Bale: 1996: perspectiva, (en Trepat (1998) tomada como proyección), escala, 
simbología, y orientación. 


La ruta metodológica 


Este trabajo de investigación ha sido orientado desde el enfoque cualitativo. La inves- 
tigación se desarrolla en la Universidad de Antioquia, Facultad de Educación específi- 
camente en el Programa de licenciatura en Educación Básica con énfasis en Ciencias 
Sociales. La metodología que se emplea en esta investigación es el estudio cualitativo 
de caso y desde la postura de Yacuzzi (2005), cuando cita a George y Bennett (2005) y 
Yin (1994) un estudio de caso. En general tiene los siguientes pasos: diseño del estu- 
dio, realización del estudio y análisis y conclusiones. 
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Plan de análisis de la información 


Para la realización del análisis de la información recolectada durante el proceso de la 
investigación se utilizarán técnicas de comparación y contrastación (Mc Millán y Schu- 
macher, 2007) que buscan identificar los segmentos de datos, establecer categorías y 
clasificaciones con el objetivo de identificar similitudes, esta técnica obedece al méto- 
do comparativo constante, y mediante la implementación de una serie de instrumen- 
tos que permitan la identificación de habilidades geográficas, espaciales y cartográfi- 
cas a desarrollar en los maestros en formación de la licenciatura en Educación Básica 
con énfasis en Ciencias Sociales. 


Para concluir 


Apostarle desde la educación geográfica al desarrollo de las habilidades geográficas y 
espaciales, tales como la conceptualización del espacio, la medida y la representación 
gráfica de éste mediadas por el desarrollo de las destrezas cartográficas: orientación, 
simbología, escala y perspectiva, es hoy un reto que se debe asumir desde la didáctica 
de la geografía y, muy especialmente, en la formación de licenciados en Educación Bá- 
sica con énfasis en Ciencias Sociales. Reto que permitirá la transformación de las for- 
mas convencionales de la enseñanza de la geografía en nuestras escuelas y colegios, 
trascendiendo de una enseñanza de la geografía descriptiva hacia una enseñanza de 
la geografía crítica que implique la lectura y comprensión de los problemas sociales. 
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Universitat llles Balears 


El objetivo de la presente comunicación es dar a conocer la estructura organizativa y 
la temàtica de los Trabajos Finales de Màster (TFM) presentados hasta el día de hoy 
dentro los estudios del Màster de Formación en Profesorado de Didàctica de Ciencias 
Sociales en la Universitat de les llles Balears (UIB), para que a partir del conocimiento 
de la estructura y propuestas estudiadas se puedan detectar propuestas de mejora y 
nuevas lineas de trabajo en referencia a las temàticas seleccionadas. Se trata de que 
la estructura del trabajo realizado constituya una puerta abierta para futuras investi- 
gaciones y profundizaciones en las materias estudiadas. 


Contextualización 


El Trabajo Final de Màster (TFM), módulo de estudio del màster oficial, es una de las 
pocas asignaturas comunes a todos los planes de estudios de los títulos de los màster 
universitarios, sean de la rama de conocimiento que sea. Han pasado cuatro años 
desde la implantación, por primera vez en la UIB, de los estudios de màster regulados 
por el RD 1393/2007, desde el año académico 2009-2010, hasta el curso actual. El 
Màster sustituyó al Curso de Adaptación Pedagógica (CAP) impartido desde el Institu- 
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to de Ciencias de la Educación de la UIB que no contemplaba la realización de ningún 
trabajo especifico de final de estudios. 


La normativa actual que enmarca el TFM es el RD 1393/2007, de 29 de octubre, modi- 
ficado por el RD 861/2010, de 2 de julio y el Acuerdo Normativo 9954/2011, de 23 de 
septiembre (FOU núm. 353, de 21 de octubre), que regula la elaboración y evaluación 
de los TFM en las titulaciones de la UIB. Estos decretos y acuerdos establecen las en- 
señanzas oficiales de Màster concluyen con la elaboración y defensa pública de un 
Trabajo que representa entre 6 y 30 créditos ECTS. 


El TFM es un módulo dirigido a la realización de una memoria escrita, tutorizada por 
el profesorado de los estudios del master, en el que se aplican las destrezas y compe- 
tencias que se han adquirido durante la realización de lo los estudios. La culminación 
del trabajo se traduce en la exposición oral frente a un tribunal en la que el alumno ha 
de defender públicamente el trabajo realizado respondiendo a las preguntas durante 
el acto público de defensa del mismo. 


En el màster que nos ocupa, como no puede ser de otra manera, el trabajo debe ir en- 
caminado forzosamente a profundizar en los aspectos teóricos que se quieren inves- 
tigar, la realización o aplicación, si las circunstancias lo posibilitan, de una propuesta 
didàctica. Los trabajos finales de màster se entienden como un módulo orientado a 
evaluar competencias específicas y genéricas asociadas al estudio de referencia 


Las competencias específicas son: 


a) Analizar y cuestionar las propias concepciones sobre los distintos aspectos relaciona- 
dos con la profesión docente. 


b) Iniciarse en el uso de las técnicas de la investigación y la innovación relacionadas con 
la enseñanza de la materia y con la educación en general, con el fin de diseñar y de- 
sarrollar proyectos de investigación, innovación y evaluación educativas. 


c) Desarrollar una actitud reflexiva y crítica ante el entorno social y cultural, el entorno 
institucional en el que trabaja y ante su propia pràctica profesional. 


d) Recoger por escrito, de forma ordenada, el conjunto de saberes, experiencias y re- 
flexiones críticas desarrolladas a lo largo del Màster. 


Las competencias genéricas consisten en conocer y analizar las características de la 
profesión docente, su situación actual, perspectivas e interrelación con la realidad so- 
cial de cada época. En referencia a los TFM realizados dentro del Màster de Formación 
del Profesorado en Ciencias Sociales se dan una serie de especificidades. 


Configuración de los TFM de formación del profesorado en la UIB 


En este bloque, después de una breve referencia a los aspectos organizativos, desta- 
caremos algunos aspectos que a nuestro juicio inciden posteriormente en las temàti- 
cas trabajadas hasta el momento y su grado de profundización. 


EL MFP està estructurado en tres bloques: genérico, específico y pràcticum. En la UIB 
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el TFM pertenece al bloque de practicum del que representa el 30%, 6 créditos ECT. 
Como en los demés el TFM debe ser individual, inédito y original relacionado con el 
perfil de los conocimientos adquiridos como describiamos anteriormente. 


Analizadas las competencias que no deben perderse de vista para la realización de los 
TFM, uno de los aspectos que inciden en la realización de los trabajos en referencia 
sobre todo a las temàticas investigadas hasta el momento es el del papel del tutor. La 
tutorización debe recaer en un profesor del master, el cual acabado el trabajo debe 
autorizar su lectura y defensa pública ante la comisión para su evaluación y califica- 
ción. Actualmente la dirección del master asigna los tutores a los alumnos para que 
se realice un reparto equilibrado, aunque los profesores tutores pueden ofrecer pro- 
puestas temàticas que se hacen públicas a través de plataforma de la UIB digital y en 
las que los alumnos interesados pueden solicitar la correspondiente tutela académi- 
ca. También un alumno tiene la posibilidad de cambiar de tutor cuando la línea de 
investigación que pretende trabajar no se ajusta al perfil, aunque previamente debe 
ser aceptado por otro tutor. Cabe recordar que el curso 2012-2013 entró en vigor la 
normativa del TFM (reglamento CEP) que marca que los profesores de la titulación 
pueden elaborar propuestas de TFM en referencia a la línea de investigación que pre- 
tenden tutorizar, este hecho posibilita que cada alumno, independientemente del tu- 
tor asignado en un principio puede, en función de sus intereses académicos cambiar 
de tutor, y ajustar el TFM a su perfil. 


El trabajo presencial consiste bàsicamente en las sesiones de tutorización que tienen 
como objetivo la orientación al alumno en el campo de investigación que realizarà 
el trabajo, facilitàndole el acceso a las fuentes documentales y bibliogràficas, hacer 
el seguimiento, supervisión y orientación referida a los aspectos metodológicos. En 
definitiva se trata que el tutor facilite al alumno las pautas de trabajo y la resolución 
de dudas que permitan al alumno resolver los problemas que puedan surgir durante 
la elaboración del mismo. Como mínimo el tutor està obligado a ofrecer tres tutorias 
al alumnado aunque cabe mencionar que la mayoría de tutores realizan mas de tres 
presenciales y contestan todas las dudas que mediante la plataforma UIB Digital o vía 
correo electrónico, les plantean. Eso sí la responsabilidad del trabajo recae en el alum- 
no, el tutor únicamente guía al alumno para conseguir sus objetivos. 


El trabajo no presencial consiste en la investigación, experimentación y redacción a 
partir de las fuentes documentales y bibliogràficas del trabajo, debe aportar un capí- 
tulo de propuesta didàctica, preparar la defensa y exposición. 


El TFM sólo es evaluado una vez superadas la totalidad de asignaturas del bloque ge- 
nérico, el bloque específico y las pràcticas en los centros docentes. 


La evaluación se realiza a través de una comisión nombrada a propuesta de la Co- 
misión Académica de la titulación. En el caso de ciencias sociales son profesores con 
experiencia docente universitaria y en Educación Secundaria, ademas de ser doctores. 
Para la evaluación se tienen en cuenta: el informe del tutor (1596), el propio trabajo 
entregado en tiempo y forma (50%) y la defensa y exposición oral del mismo hecha 
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en el acto público (35%). En caso de evaluación negativa el tribunal emite juntamente 
con el acta un informe razonado en relación a los aspectos evaluados negativamente. 
Esto es importante ya que el alumno debe tener un referente o como mínimo tener 
conocimiento de lo que debe mejorar para obtener éxito en su trabajo. 


Estructura de los trabajos y defensa oral 


El TFM debe ser una iniciación a la investigación dentro del campo competencial tra- 
bajado, una vez seleccionada la temàtica objeto de la investigación se deben plantear 
los objetivos del trabajo, un estado de la cuestión a partir de las fuentes documentales 
y bibliogràficas o el trabajo de campo y un desarrollo de la propuesta referida a su 
posibilidad de implementación en las aulas de ciencias sociales de secundaria y ba- 
chillerato. Las referencias convenientemente citadas y la bibliografia, ademas de los 
anexos referidos a gràficos, tablas, guías, material complementario etc. 


Los alumnos tienen una completa guía que debe servirles para la elaboración del tra- 
bajo. En ella se detallan aspectos formales referidos al formato, tipo de letra, número 
máximo de páginas, estructura, consejos para la defensa oral y la evaluación. También 
se indican los apartados a modo de orientación con los que debe contar el trabajo. 
Estos son: resumen, palabras clave, índice, objetivos, estado de la cuestión, desarrollo 
de la propuesta, conclusiones, referencias, bibliografía y anexos (si es necesario). El 
alumno debe partir de esta estructura pero puede ampliarla, eso sí, se le aconseja no 
sobrepasar las 50 páginas establecidas para el trabajo. Los anexos le permitirán apor- 
tar el material complementario que considere imprescindible. 


En relación a la defensa oral el alumno también dispone de un conjunto de orientacio- 
nes encaminadas a evitar reducir la exposición a una simple lectura y permitirle el uso 
de las TIC o el soporte que considere conveniente. 


Los criterios generales de evaluación por parte del tribunal del TFM son los siguientes: 
a) Presentación ordenada y clara de los contenidos del trabajo. 


b) Interrelación entre los módulos-asignaturas del Máster y las competencias profesio- 
nales. 


c) Capacidad de síntesis de los contenidos. 

d) Habilidades comunicativas en la defensa del proyecto 

e) Nivel de profundización en los contenidos trabajados. 

f) Aportación personal en la propuesta didáctica 

g) Actualización de la documentación bibliografía. 

h) Consulta y uso de la bibliografía y las fuentes mediante citas bibliográficas y notas a 
pie de página. 


En relación a la exposición oral frente al tribunal se valora básicamente la capacidad 
de síntesis de los contenidos expresada con claridad y corrección, demostrando las 
habilidades comunicativas, además de la capacidad de argumentación en referencia 
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al nivel de profundización de los contenidos tratados. 


Análisis del trabajo final de Máster en Ciencias Sociales (2010-2013) 


Desde el 2010 cuando se inició la andadura del Màster de Formación del Profesora- 
do en substitución del Curso de Adaptación Pedagógica (CAP) se han presentado 84 
trabajos. Su número ha evolucionado de forma notable a lo largo de estos años, 16 
el 2010, 26 el 2011, 26 el 2012 y 16 el 2013. La media de trabajos presentados en las 
diferentes convocatorias (febrero, junio o septiembre) està en unos 16-20 por curso 
académico. Cabe remarcar que el reglamento incide en la "no recuperabilidad" en el 
mismo curso académico. La nota del TFM no es revisable y el suspenso impide que el 
alumno deberá presentarse a una siguiente convocatoria. 


El alumno es el responsable último de su trabajo, aunque consta de la ayuda de un 
tutor que le aconseja y guía en su elaboración como ya hemos comentado anterior- 
mente. En el caso de las ciencias sociales el profesorado que imparte las materias es- 
pecíficas en muchas ocasiones no es suficiente para atender a toda la demanda de tu- 
torización de alumnos. Un profesor-tutor con más de tres alumnos que debe tutorizar 
se puede acabar convirtiendo en una excesiva carga de trabajo que podría influir en la 
calidad del mismo. Este hecho en el que parte de los tutores no sean especialistas en 
Ciencias Sociales también se detecta en la elaboración de los trabajos y sobretodo en 
sus temáticas. La mayoría de trabajos tutorizados por profesores no especialistas en 
Ciencias Sociales son de carácter más metodológico, pedagógico, psicopedagógico o 
general del área sin incidir demasiado en aspectos didácticos. 


Otro aspecto importante es que a partir del curso 2013/14 los alumnos pueden cono- 
cer las líneas que ofertan los tutores para realizar los trabajos de final de máster. La 
mayoría de ellas son líneas referidas a recursos y metodología. 


Metodología, técnicas y análisis? | 21 25% 

Análisis de libros de texto? 2 2,3% 
Recursos didácticos de geografía? | 10 11,9% 

Recursos didácticos de las Ciencias Sociales* 16 19% 
Recursos didácticos de Historia’ 18 21,4% 
Recursos didácticos Historia del arte? | 12 14,2% 


1 Un ejemplo sería el trabajo titulado "La aplicación de las competencias básicas en Ciencias Sociales: Análisis crítico y posi- 
bles mejoras” de Eduardo Alajarín Macho. 


2 Un ejemplo sería el trabajo titulado “Análisis general y del tratamiento de la cuestión cultural y territorial regional/nacional 
en los libros de texto de Ciencias Sociales en las Illes Balears” de Agustín Martínez Vico. 


3 Un ejemplo sería el trabajo titulado “El aprendizaje en la interacción con el medio y la programación y diseño de itinerarios 
didácticos en el centro de interpretación de Raixa" de Alberto Federico Ruiz Fuster. 


4 Un ejemplo sería el trabajo titulado “Materiales didácticos para los alumnos recien llegados de lengua no románica. Una 
propuesta de adaptación para las Ciencias Sociales” de Cristina Sans Mateu. 


5 Un ejemplo sería el trabajo titulado “Didáctica de los conflictos armados, una propuesta y el conflicto del Sáhara Occiden- 
tal” de Joan Colom Ramis. 


5 Un ejemplo sería el trabajo titulado “Aproximar la Catedral de Mallorca a la Educación Secundaria" de Maria Cristina Ortiz 
Moreno. 
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TIC’ 4 4,7% 


Programaciones y Unidades didacticas® 1 1,1% 


En el cuadro anterior se puede observar que si sumamos los recursos nos da como 
resultado que el 66,5% de los trabajos presentados escogen como tematica recursos 
aplicados a las ciencias sociales. Este resultado no nos ha de extrañar ya que la mayo- 
ria de alumnos, en las diferentes encuestas realizadas cada curso académico valoran 
como asignaturas importantes de su formaciôn las especificas como son Metodologia, 
Evaluaciôn y Diseño curricular aplicado a las ciencias sociales. El alumno, si valora es- 
tas areas, opta por realizar trabajos donde pueda poner en practica las enseñanzas 
recibidas en éstas y complementarlas con las recibidas en las genéricas mas de tipo 
pedagógico o psicopedagógico. Si analizamos con detalle las teméticas el alumno tie- 
ne un conjunto de temàticas predilectas donde cabe mencionar las salidas didàcticas, 
trabajar un entorno, un municipio, el cine y la historia oral. También dentro de los 
recursos podemos ver que el mayor peso lo tienen los recursos para la enseñanza de 
la historia seguido del conjunto del àrea. Esto obedece a que la mayoría de alumnos 
matriculados son licenciados o graduados en Historia y en menor medida en Geogra- 
fia o Historia del Arte. 


El otro apartado con un peso importante, el 25%, es el de metodología, técnicas y ana- 
lisis. Este es variado en cuanto a las temáticas que se trabajan como las competencias 
básicas, redes socioeducativas, aprendizaje significativo, inmigración e incluso el fra- 
caso escolar. La mayoría de ellos dan más importancia al apartado crítico e incidencia 
en el teórico en detrimento de la propuesta didáctica aplicada al área. Incluso en oca- 
siones es bastante difícil para el alumno articular una propuesta coherente para apli- 
car a las ciencias sociales. Ello no quiere decir que no sean trabajos bien elaborados y 
dirigidos. La mayoría de ellos no han estado dirigidos por profesores especialistas en 
didáctica de las ciencias sociales. 


Otro nivel de análisis sería en que área de conocimiento se ubican: 


Historia del Arte | 12 | 14,3% 


Esto datos coinciden con los anteriores y nos demuestran un mayor peso de la historia 


en detrimento de la historia del arte y la geografía. El único dato que es característico 
es el 52,4% de trabajos que están dirigidos a las ciencias sociales. Esto obedecería a 
que hay alumnos que pretenden dirigir su propuesta a una parte del área o del currí- 
culum. El currículum, sobretodo el de la Educación Secundaria Obligatoria contiene 


" 


7 Un ejemplo sería el trabajo titulado "Las TIC y las Ciencias Sociales. Propuesta para la creación de un espacio vveb común 
de Javier Daviu Servera. 


8 Un ejemplo sería el trabajo titulado "Salir del aula, un paso més: La adaptación de una programación formal en Ciencias 
Sociales, Geografia e historia en un contexto no formal" de Andreu Amengual Alcover. 
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en primero y segundo de la ESO contenidos de geografía, historia e historia del arte. 


El último análisis en qué nivel educativo se ubica las propuestas: 


ESO 25 29,7 

Bachillerato 5 5/9 

ESO y Bachillerato 4 4,7 
Educación de adultos 1 1,2 
Sin especificar | 952 61,9 


Como hemos observado la mayoría, el 61%, no específica donde ubica su propuesta. 
Esto es debido al mayor peso de trabajos están dirigidos a nivel general a las ciencias 
sociales. También sorprende que el 29,7% las dirija a ESO y solo el 4,7% a bachillerato. 
Es significativo porque donde pueden desarrollar más adecuadamente sus especia- 
lidades es en el bachillerato donde la geografía, la historia y la historia del arte, no 
forman un “totum revolutum” como sucede en ESO. Del 29,7% de las propuestas di- 
rigidas a ESO la mayoría están ubicadas en el currículum de primer ciclo y en menor 
medida a segundo ciclo. En ellas destaca un peso importante de la historia y la práctica 
totalidad son trabajos sobre salidas didácticas o recursos. La razón es que los alumnos 
al encajar trabajos en este nivel sobretodo pretenden trabajar aspectos más acorde 
con la asignatura de Diseño curricular y la de Metodología. De hecho dan mucha impor- 
tancia al trabajo de las competencias básicas, las unidades didácticas y las estrategias 
metodológicas. Por último comentar el 1,2% que representa un trabajo dirigido espe- 
cificamente a la Educación Secundaria para Adultos —ESPA—. 


Conclusiones 


No es el objetivo de la presente comunicación extraer unas conclusiones referidas 
a los TFM dentro del Máster de Profesorado, pero si esta primera aproximación a lo 
que han supuesto los TFM dentro de nuestra especialización de ciencias sociales nos 
permite reflexionar sobre la apertura de un campo de trabajo no existente en nuestra 
Universidad hasta el momento. 


Hemos constatado que los TFM son un primer paso que permite a los alumnos pro- 
fundizar en un aspecto de los que se han trabajado en los estudios del Máster. Pueden 
suponer una puerta abierta para muchos de los futuros docentes hacia una espe- 
cialización o ampliación de estudios referidos a la investigación en didáctica de las 
ciencias sociales. Por otra parte también al reflexionar sobre las temáticas trabajadas 
y su nivel de profundización hemos detectado diferencias significativas referidas a la 
dirección del trabajo, cuando un alumno es dirigido por un tutor que proviene de la 
parte genérica se encuentra el nivel de profundización es menor a la hora de extraer 
conclusiones y de llevar a cabo una aplicación práctica. 


Pensamos también que independientemente del enfoque hacia la docencia con alum- 
nado de educación secundaria y bachillerato al que está focalizado el MFP, es impres- 
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cindible el inicio en la pràctica investigadora que permita a los alumnos dotarse de 
instrumentos de análisis y síntesis que en un futuro ayuden a profundizar en el día 
a dia de su profesión docente, como dice Pilar Benejam, "al meu entendre, una bona 
investigació didáctica sempre hauria de representar una aportació que il-luminés, d'al- 
guna manera, els camins de la pràctica" (Santiesteban: 2001, p. 10-14) 
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Introducción 


A medida que las investigaciones que en educación han representado la generación 
de cambios en la óptica del papel de la educación en la sociedad, ha sido ésta misma 
quien ha demostrado a los docentes la necesidad que los procesos educativos, mas 
allà de representar un proceso de instrucción y preparación para la vida laboral, sirva 
como mediador y transformador en lo concerniente al entendimiento de los fenóme- 
nos cotidianos, de las implicaciones de cambios políticos y económicos que desenca- 
denan cambios culturales en las comunidades. 


El programa de licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Caldas según 
el estudio realizado en el 2009 , plantea la responsabilidad desde lo educativo de ge- 
nerar, difundir el conocimiento y ser la base de las posibilidades económicas futuras 
de la sociedad; brindar una educación de calidad que esté a tono con el proceso de 
globalización e internacionalización de la sociedad informatizada de hoy, la cual exige 
cambios sustanciales no sólo para ampliar la cobertura de la educación, sino para 
elevar los niveles de calidad y eficiencia. 
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Del mismo modo busca formar profesionales de la educación con capacidad investiga- 
tiva para que conozca el entorno social donde desarrollan su trabajo y como agentes 
de cambio contribuyan a transformar la realidad del espacio en el cual se desempeña. 


De esta manera, al acoger la normativa expedida por el Ministerio de Educación Na- 
cional, el programa de licenciatura en Ciencias Sociales de la Universidad de Caldas 
apunta a mejorar la calidad de la educación en todos los niveles del sistema educativo 
para poder continuar con la prestación del servicio orientado a formar educadores en 
el àrea de las ciencias sociales. 


Enfatiza en el caràcter educativo, ya que la esencia de la licenciatura es todo lo relacio- 
nado con la educación, así como lo confirma la resolución 1036 del 22 de abril de 2004 
del MEN. Al igual que el Articulo 2 relacionado con los aspectos curriculares, define 
que los programas académicos en educación corresponden a un campo de acción 
cuya disciplina fundante es la pedagogía, incluyendo en ella la didáctica, por cuanto 
constituye un àmbito de reflexión a partir del cual se genera conocimiento propio que 
se articula interdisciplinariamente. (MEN, 2004). 


Antes de explicar cuál es la estructura curricular del programa de Licenciatura en Cien- 
cias Sociales, se hace necesario aclarar algunos elementos teóricos que fueron consi- 
derados importantes para el estudio y para la realización del anàlisis. 


Estructura curricular: Se entiende como el ordenamiento u organización y relación 
de los contenidos, las dinàmicas y experiencias formativas seleccionadas, a partir de 
las cuales se desarrollan los planes de estudio de los programas académicos. Esta- 
blece los límites y controles, posibilidades y opciones del proceso formativo de los 
estudiantes. Esta estructura empieza a definirse en la Universidad de Caldas desde la 
Política Curricular, Acuerdo 029, que se fundamenta en los siguientes aspectos: 


Es el resultado de un importante proceso académico-histórico institucional, cuyos 
inicios datan del afio 1996, a partir de la promulgación de su Proyecto Educativo 
Institucional, y que ésta ha sido desarrollada e implementada de manera gradual 
y progresiva, durante los últimos 10 afios, por la comunidad académica a través 
de una serie de procesos de reforma, revisión y ajuste, soportados por medio de 
documentos institucionales, con el propósito firme de fortalecer su formulación y 
aplicación de manera permanente!. 


El programa de licenciatura en Ciencias Sociales, inició el proceso de revisión y ajuste 
del programa académico, definiendo ademas objetivos generales y específicos. 


Objetivos de la Licenciatura en Ciencias Sociales 


Objetivo General 


Formar profesionales de la Educación en la enseñanza-aprendizaje, investigación y 
proyección de lo relacionado con la pedagogía, la didáctica y el currículo del área de 


1 Acuerdo 029. Política Curricular de la Universidad de Caldas, 2008. 
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las ciencias sociales". 


Objetivos Específicos 


1. Profesionalizar docentes en ejercicio para orientar el aprendizaje de los con- 
ceptos y procesos fundamentales de las ciencias sociales. 


2. Formar agentes dinamicos del cambio socioeconómico, que actúen como li- 
deres comunitarios. 


3. Formar profesionales capaces de desarrollar proyectos de investigación y ex- 
tensión en instituciones estatales o privadas en donde se maneje el compo- 
nente educativo, pedagógico y didàctico relacionado con las ciencias sociales. 


La Licenciatura ademas define, un campo ocupacional que tiene que ver con la docen- 
cia a nivel de Educación Bàsica y Media en el àrea de las ciencias sociales, donde estarà 
en condiciones de abordar el estudio de la geografía y la historia integradas en un 
cuerpo interdisciplinario con las demás áreas del saber propias de las ciencias huma- 
nas o sociales, con el fin de promover acciones formativas, individuales y colectivas, 
que le permitan actuar eficientemente ante la problemática educativa. Otro campo 
ocupacional, es el de docente Investigador, participante en proyectos de investigación 
ligados al desarrollo e innovación del proceso educativo de las ciencias sociales”, 


Otros elementos importantes a tener en cuenta en la construcción de una propuesta 
curricular son: la selección, el contenido y la organización, Edith Litwin (2006), indica 
que para investigar las prácticas de la Enseñanza en la Educación Superior, es impor- 
tante reconocer estos aspectos, pues develan el significado que tienen dichas prác- 
ticas para quienes las llevan a cabo; la enseñanza por ejemplo, se realiza a la luz de 
alguna concepción sobre lo deseable y lo posible. 


La Selección: permite apropiarse de los discursos, por ejemplo aquellos relacionados 
con las disciplinas y permite potenciarlos como conocimientos válidos susceptibles 
de ser transmitidos en la práctica pedagógica. La selección permite abstraer, extraer, 
desubicar los conocimientos de sus lugares sustantivos de existencia (lugares discipli- 
narios) y reubicarlos en un campo pedagógico. La selección en síntesis es una típica 
realización de la recontextualización". 


El contenido: entendido como los hechos, los conceptos, las ideas y las relaciones 
entre los diversos campos disciplinares con el objeto de su comunicación para la cons- 
trucción de los conocimientos. Frente a la selección de contenidos, es importante que 


2 La licenciatura en Ciencias Sociales, propende por una formación de docentes, con un carácter humanista, pedagógico, 
Científico e Investigativo, y de esta manera reflejar lo propuesto en sus objetivos. 


3 De allí que el estudiante de la licenciatura en Ciencias Sociales en el noveno y décimo semestre, realiza su práctica edu- 
cativa, donde se desempeña como docente del área y además tiene que realizar un ejercicio investigativo, que aporte a la 
Institución Educativa, en aspectos como: la enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales 


4 En la licenciatura por ejemplo este proceso se lleva a cabo por el colectivo de docentes de historia, geografía y pedagogía. 
donde se generan discusiones y revisiones de dicha propuesta curricular. Los nombres de las asignaturas y el contenido 
temático se trabajan por el grupo de docentes de acuerdo a su formación disciplinar. Por ejemplo, para las asignaturas de 
historia aparece: Historia de las Civilizaciones Antiguas, Colombia en América Precolombina, etc. 
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se realice a partir de la identificación de conocimientos científicos centrales de un 
campo disciplinar, estos sufren un proceso de traducción al ser convertidos en conte- 
nidos del currículum. Seleccionar contenidos implica identificar los conocimientos, las 
ideas, los principios de un determinado campo temàtico o àrea, su relevancia y su re- 
lación con otros campos y con el desarrollo actual de la ciencia, el arte y la tecnología. 


La organización: esta relacionada més directamente con los limites externos e inter- 
nos que se establecen entre los discursos (los conocimientos), regula la relación, la 
articulación o el aislamiento entre los contenidos de formación. La organización del 
currículo puede darse a partir de agrupamientos jeràrquicos de unidades mayores a 
unidades menores. Por ejemplo: los campos de formación. Se entiende por campo 
aquella noción que describe un amplio espacio, que inicialmente estructurado por 
disciplinas, ha ido cobrando autonomía’. 


Estructura Curricular Licenciatura en Ciencias Sociales 


El plan de estudios de la licenciatura en Ciencias Sociales ha sido actualizado con el fin 
de dar cuenta de la reforma curricular de flexibilización impulsada por el Ministerio de 
Educación Nacional y por la Universidad de Caldas, se establecen en el programa 170 
créditos para la obtención del título de Licenciado en Ciencias Sociales. Las asignatu- 
ras tienen un caràcter teórico y teórico-pràctico, con menos del 40% de actividades 
pràcticas. La única asignatura que se exceptúa es la Pràctica Educativa, en la que el 
practicante de noveno y décimo semestre desarrolla su proceso de manera perma- 
nente en una Institución Educativa durante un afio, por tal motivo, esta asignatura es 
de caràcter pràctico. 


Distribución de componentes según créditos y porcentaje 


Componentes Créditos Porcentaje 
Formación General 10 5.8 
Formación en Ciencias 84 49.4 


Àrea de Geografía - Créditos 42 
Area de Historia - Créditos 42 


Formación Específica 59 34.7 
De Profundización 17 10 
TOTAL 170 99.99 


De lo anterior se puede analizar que el programa de licenciatura en Ciencias Sociales 
se encuentra dentro de la clasificación dada por Díaz (2002) como un currículo tradi- 
cional organizado por asignaturas. Entendidas como las mínimas unidades organizati- 
vas de los contenidos, resultado de la selección y recontextualización dada a partir de 
los conocimientos especializados de las disciplinas. 


5 En el programa de licenciatura estos corresponden a componente de la geografía humana, Historia y evolución de la vida 
humana, que abarca asignaturas Origen y evolución de la vida Humana, Historia de las Civilizaciones Antiguas. Geografía 
política, Contextos Educativos. 
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De esta manera adquieren una identidad académica o profesional que se construye 
dentro de límites cerrados y rígidos de un àrea de conocimiento con un agregado 
de asignaturas descontextualizadas en las cuales està presente el aislamiento entre 
teoría y práctica, entre conocimiento y aplicación, entre "saber" y “saber hacer", entre 
conocimiento y problemas’. 


A su vez, los recortes parciales que se generan nos permiten diferenciar, por un lado 
la disciplina y, por otro, los inventarios diseñados para la enseñanza, dando paso a la 
división de las disciplinas en asignaturas, como lo plantea también Torres Jurjo (1994), 
citado en el texto de Edith Liwin (1997, p.55), como un conocimiento disciplinar que: 


Un conjunto de estructuras abstractas y a leyes intrínsecas que permiten parti- 
culares clasificaciones de conceptos, problemas, datos y procedimientos de veri- 
ficación conforme a modelos de coherencia asumidos. Mediante esta vía se van 
constituyendo, en la mayoría de los casos, las diversas disciplinas, con nombres 
concretos que pretenden representar las diferentes parcelas de la experiencia y 
el conocimiento humano. 


De acuerdo al estudio de la estructura curricular del programa de licenciatura en Cien- 
cias Sociales se plantea que es necesario rescatar la reflexión para la estructura curri- 
cular del programa y de las diversas concepciones de currículo, que posibiliten otras 
miradas, al respecto Stenhouse 1984 citado por Edith Litwin, concibe el desarrollo del 
currículo, 


Como un problema práctico que genera orientaciones para las actividades en el 
aula. Conlleva a abordar los contenidos desde un enfoque que explique tanto el 
diseño de las tareas como la comprensión de la acción misma, logrando vincular 
la práctica a la teoría y la investigación a la acción del profesor. 


De esta manera generar en los docentes reflexiones sobre sus propias prácticas de 
enseñanza. Esta visión de currículo proporciona una base para planear contenidos, 
estudiarlos empíricamente y reconocer sus justificaciones en distintos niveles. Reivin- 
dicar como lo plantea Stenhouse el carácter espontáneo de la secuencia de la clase 
en contra de una visión administrativa que adoptaba el currículum como documento 
posibilitador de control. En el marco de una clase, el trabajo con lo emergente favore- 
ce la comprensión auténtica, que guarda significado tanto para los estudiantes como 
para los profesores. 


Estos elementos que se mencionan, aparecen insertos en la política curricular de la 
universidad de Caldas”, pero no son tenidos en cuenta en su totalidad. De allí la urgen- 


6 En la licenciatura se presenta desintegración entre los tres componentes: Histórico, Geográfico y Pedagógico. Lo cual se 
ve reflejado en la práctica educativa, donde el estudiante en formación encuentra dificultades al no encontrar la relación 
entre los contenidos vistos con el proceso de enseñanza y de trabajo en el aula. 


7 Enfoques y Características del Currículo. Artículo 3°. El currículo es la guía orientadora del quehacer institucional en la 
Universidad, es la carta de navegación del trabajo pedagógico, es la traducción de los ideales formativos que animan una 
comunidad académica. Un currículo es la ruta académica que orienta las relaciones entre docentes y estudiantes y de estos 
con los objetos del saber que se desean aprender. El currículo es el derrotero de los procesos educativos. El currículo es el 
trayecto a través del cual se orientan los procesos de formación integral de los estudiantes en sus dimensiones de saber 
ser, saber hacer, saber convivir y saber aprender. Acuerdo 029 de 2008. Política Curricular Institucional de la Universidad 
de Caldas. 
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cia de movilizar conceptos, y tener en cuenta que en los debates actuales ha aparecido 
una nueva dimensión de abordaje de la problemàtica, rompiendo los límites de las dis- 
ciplinas, para permitir la integración de los ejes centrales, para establecer relaciones 
que posibilitan a los maestros que los diseñan, encontrar nexos o conexiones según 
los conocimientos y los aspectos más significativos y relevantes para los estudiantes. 


Supone el reto de seguir superando el debate respecto a la construcción de un currí- 
culo, desde su integración por disciplinas o desde la perspectiva de currículo integra- 
do o globalizado, lo cual implica adentrarse a la problemática del conocimiento, su 
construcción o a apropiación según la concepción de aprendizaje en que se inscriba 
la enseñanza. 


Tener en cuenta que los diseños curriculares se pueden hacer con el campo es decir 
con los sujetos que están inmersos (docentes, estudiantes, comunidad), para que sus 
voces actualizadas y polémicas ofrezcan un marco adecuado para la participación, por 
un lado, de docentes preocupados por los problemas de enseñanza del campo y, por 
otro, de docentes con experiencia en la enseñanza cuyas reflexiones refieran los pro- 
blemas prácticos que generan la comprensión de la enseñanza y la enseñanza para la 
comprensión. 


La revisión continua de las propuestas curriculares, desde una postura que tenga en 
cuenta la construcción histórica de lo que ha sido el proceso curricular del programa 
en los últimos 10 años, lo cual ha permitido reconocer, tal como lo expresa Edith Li- 
twin (1997, p.88): 
Hacer diferencias en torno al saber erudito, luego aquel que se selecciona para 
enseñar y, finalmente el que se enseña. Son saberes bien diferenciados que histó- 
ricamente pueden reconstruirse y dar cuenta de los desarrollos del conocimiento 
científico, de los recortes que se realizaron a través de los tiempos y sus relaciones 
y distancias con cada uno de los saberes, de los procesos de formación docente y 
sus relaciones con el pensamiento de los docentes. 


Finalmente en toda política curricular debe rescatarse, como lo expresa Díaz Villa 
(2002), la flexibilidad en la educación superior, lo cual sugiere la construcción de una 
cultura académica alternativa que tengan un carácter reconstructivo y más abierto de 
la organización del trabajo en lo que concierne a los procesos formativos, investigati- 
vos y de proyección y de sus medios posibles: curriculares, académicos, administrati- 
vos y de gestión. 


614 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


Referencias bibliogràficas 


Camilloni, Alicia (1996). De herencias, deudas y legados. Una introducción a las co- 
rrientes actuales de la didàctica, En Litwin. El campo de la didàctica: La búsqueda de una 
nueva Agenda. Capitulo. Paidós, Argentina 


Consejo Académico Universidad de Caldas. (2008). Acuerdo 029. Política Curricular Uni- 
versidad de Caldas. 


Díaz Villa, Mario. (2002). Flexibilidad y Educación Superior en Colombia. Bogotà: ICFES. 


Litwin, Edith. (1997). Las Configuraciones Diddcticas. Una nueva agenda para la ense- 
ñanza superior. Buenos Aires: Editorial Paidos Educador. 39, Ministerio de Educación 
Nacional. (1998). Decreto 272. Santa fe de Bogota, Colombia. 


Ministerio de Educación Nacional. (2001). Lineamientos Curriculares para las Ciencias 
Sociales. Santa fe de Bogotà, Colombia. 


Ministerio de Educación Nacional. (2003). Decreto 2566. Santa fe de Bogotà, Colombia. 


Ministerio de Educación Nacional. (2004). Resolución 1036. Santa fe de Bogotà, Co- 
lombia. 


615 


LA VISIÓN SOCIAL DE LA EDUCACIÓN PARA LA 
SOSTENIBILIDAD: UNA PROPUESTA FORMATIVA PARA 
EL MASTER DE FORMACION DEL PROFESORADO DE 
EDUCACIÓN SECUNDARIA 


CARMEN SOLÍS-ESPALLARGAS 


Universidad de Sevilla 


1. Introducción 


En esta comunicación presentamos una propuesta formativa para la asignatura de 
Educación para la sostenibilidad perteneciente al Màster Universitario en Profesora- 
do en Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formación Profesional y En- 
señanzas de Idiomas (MAES, en adelante), desarrollada durante el curso 2013-2014, 
cuyo enfoque se centra en una educación ambiental que integra principios de una 
educación para la ciudadanía y tiene como fin la capacitación de las personas para 
buscar alternativas ante las problemáticas socioambientales. 


El enfoque de esta propuesta parte del cuestionamiento de cómo educar en un mo- 
delo de desarrollo humano sostenible y cuáles son las estrategias claves para la for- 
mación de una ciudadanía responsable con los problemas socioambientales de su 
entorno. Un posicionamiento que conlleva la búsqueda de nuevos planteamientos 
educativos, sociales y culturales capaces de favorecer un ambiente más saludable y 
nos sitúa en una realidad donde las cuestiones ambientales son en gran medida cues- 
tiones sociales. Cuestiones sobre todo que requieren de una acción política, una ciu- 
dadanía que de forma democrática se impliquen en ellas individual y colectivamente. 


Esto nos ha llevado primero a la necesidad de partir desde una y uno mismo, sobre 
el modo de pensar, de establecer conexiones, de desarrollar argumentos y dotarlos 
de contenidos, es lo que hemos denominado “desarrollo del discurso socioambiental 
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del docente". Tras el trabajo con el discurso, hemos continuado con el anàlisis de las 
estructuras educativas para la organización del currículo de forma que se favorezca 
el proceso formativo de personas comprometidas y solidarias con los problemas so- 
cioambientales. La propuesta formativa finaliza con el análisis y propuestas de estra- 
tegias de aprendizaje para aunar pensamiento y acción desde un modelo educativo 
crítico y transformador. 


2. El discurso socioambiental del docente 


La realidad social y ambiental actual nos dibuja una geografía planetaria de la pobreza 
y la injusticia social y ambiental que señala una fuerte carencia de ética en la toma de 
decisiones políticas y de opciones económicas. Estamos inmersos en una sociedad 
consumista, donde el tener se sitúa antes que el ser, una economía neoliberal donde 
los beneficios cuantitativos están por encima de lo cualitativo, un beneficio empre- 
sarial por encima de las necesidades básicas de las personas, un reparto desigual y 
explotación de los recursos, extinción de especies, cambios de forma acelerada en el 
clima, etc., esto y mucho más plantea qué papel tiene la educación ambiental en el 
momento actual de crisis en el que vivimos. 


Necesitamos seguir investigando sobre nuevas propuestas de estrategias formativas 
para que desde la educación ambiental abordemos retos aún todavía sin resolver. Es- 
tas nuevas estrategias han de partir del análisis crítico de las metodologías y recursos 
reales que ofrece el sistema educativo formal, desde una toma de conciencia y com- 
promiso con la formación de docentes que se comprometan por una sostenibilidad 
alejada del modelo neoliberal. 


El planteamiento de esta propuesta parte de la necesidad de generar cambios en el 
comportamiento de las personas primero empezando por los docentes en formación. 
Para ello la formación de profesionales de la educación necesita de un fuerte discurso 
socioambiental marcado por un estilo diferente de enfocar la educación, partiendo de 
un enfoque crítico desde la realidad de uno mismo hasta el aprendizaje de diseños de 
intervención sustentados en la acción. 


Este trabajo sobre el discurso socioambiental viene enfocado en el marco de una for- 
mación crítica del pensamiento que permita acercarnos a la realidad con una visión de 
conjunto que nos lleve al cuestionamiento de los valores imperantes y fomente una 
creatividad para general alternativas viables de cambio desde el sistema educativo. 
Para esta formación crítica hemos trabajado tres enfoques claves, el concepto de sos- 
tenibilidad desde un enfoque crítico, la visión sistémica, compleja y no neutral de la 
problemática socioambiental y la elaboración de una propuesta desde la ética. 


2.1. El concepto de sostenibilidad desde un enfoque crítico 


La estrategia formativa sobre el discurso ambiental se inició con una serie de pregun- 
tas de reflexión individuales dirigidas al alumnado sobre cuáles son los principios 
que sustentan su reflexión epistemológica sobre sostenibilidad, cuáles son los prin- 
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cipales problemas del mundo o qué causas asocian a la crisis socioambiental. Estas 
preguntas estàn encaminadas a construir de forma dialogada el enfoque desde el 
que analizamos el modelo de desarrollo dominante, con el fin de complejizar el pro- 
pio concepto de sostenibilidad. Desde esta reflexión epistemológica, se incorporan 
nuevas visiones y propuestas del pensamiento socioambiental, en el que se añade al 
concepto de sostenibilidad el de desarrollo humano. De este modo, hemos trabajado 
la visión social de la sostenibilidad no sólo con un enfoque ambientalista o economi- 
cista, al considerar que tenga como fin el mejoramiento de la calidad humana desde 
la equidad y ecojusticia. Así, esta propuesta formativa la iniciamos partiendo de uno 
mismo, reflexionando y analizando sobre una determinada forma de ser y estar en el 
mundo, que a su vez tiene su repercusión en el trabajo en las aulas. 


Como ejemplo, presentamos algunas ideas previas desde las que partió el alumnado 
atendiendo al concepto de sostenibilidad: 


Alumno 1. "Satisfacer las necesidades de las personas pero conservando ecoló- 
gicamente, socialmente y ambientalmente los recursos disponibles para que las 
generaciones futuras vivan en una sociedad de calidad" 


Alumno 2. "Los conceptos que me sugiere la palabra sostenibilidad son: optimiza- 
ción, recursos naturales y concienciación”. 


Alumno 3. “Me sugiere crecimiento compensado, respeto al medio ambiente, reu- 
tilización de recursos (circuito cerrado), sociedad del bienestar.” 


Alumno 4. “la palabra sostenibilidad me sugiere equilibrio, mantenimiento, igual- 
dad. Es la capacidad de que un sistema se mantenga en equilibrio con su entorno” 


Algunas de las conclusiones obtenidas del análisis de sus ideas previas giran en torno 
a la idea de “perdurabilidad en el tiempo de lo que tenemos” como una de las ideas 
dominantes, pero sin un cuestionamiento profundo de cambio y renuncia a lo no ne- 
cesario. Tampoco se contempla un abandono a la palabra “crecimiento” y se suele 
confundir crecimiento con desarrollo. No aparecen conceptos asociados a sosteni- 
bilidad relacionados con la participación ciudadana, democracia ambiental, política, 
cambio de modelo de desarrollo o responsabilidad ética, concepciones que están más 
relacionadas con a la idea de una conciencia crítica que parta de la transformación 
personal para la transformación del sistema, idea defendida por autores como Freire 
(1990), Romañá (1991) o Meira (1991) entre otros. 


A partir de sus ideas previas iniciamos un debate sobre la necesidad de analizar en 
profundidad el funcionamiento del sistema democrático actual y sobre todo el papel 
que juega la ciudadanía en los procesos de toma de decisiones, ya que se tiende a res- 
ponsabilizar a los políticos de la situación actual de crisis ambiental porque muchos de 
los cauces de participación son meras formalidades. 


2.2. La visión sistémica, compleja y no neutral de la problemática socioambiental 


El discurso socioambiental debe sustentarse en un pensamiento que permita com- 
prender la problemática ambiental en su conjunto. Mediante una dinámica partici- 
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pativa analizamos un problema primero de forma fragmentada y posteriormente de 
forma conjunta. La dinàmica condujo a un debate en el aula sobre la necesidad de 
concebir la percepción del mundo de una forma mas sistémica y compleja (Morin, 
1994). Se trata de un cambio de esquemas en los que, siguiendo a Capra (1993), se 
producen redes de relaciones inmersas en redes mayores. 


Este enfoque sistémico y complejo nos llevó a una visión de los problemas socioam- 
bientales y por consiguiente al planteamiento de un modelo educativo que supone: 


e Una nueva manera de dirigir el análisis sobre nuestro entorno con la continua 
búsqueda de las articulaciones e interdependencias entre los conocimientos, 
por lo que recoge una nueva forma de enfrentar y tratar los problemas so- 
cioambientales que lleva a una reflexión sobre las causas y consecuencias de 
estos de manera particular pero con una visión sistémica global. 


e Una forma de dar respuesta a problemas socioambientales que son comple- 
jos, paradójicos, ambiguos, llenos de incertidumbre y de imprecisión, por lo 
que hay que estar abiertos a cambios y al cruce e integración de diferentes 
perspectivas, sectores y ámbitos de conocimiento. 


e Una concepción sistémica a la hora de describir nuestro mundo, entendido 
como un sistema de sistemas, como una organización a la vez física, biológi- 
ca y social. Son las interacciones las que generan la organización del sistema. 


Esto implica la necesidad de trabajar con los problemas socioambientales tratando de 
comprenderlos desde una visión sistémica, relativista y no neutral (Martín, 1989, p.44). 
Concluimos en el grupo con la propuesta del tratamiento de problemas en las inter- 
venciones educativas que reflexionen sobre el estudio de las causas, de las posibles 
soluciones y sobre las posibles alternativas a desarrollar. 


2.3. La elaboración de una propuesta ética 


El planteamiento de un cambio cultural que integre propuestas de trabajo en cone- 
xión con unos determinados patrones éticos obliga a plantearse un enfoque de la 
enseñanza que genere un cambio cualitativo de valores, normas morales y éticas, con 
el fin de crear una alternativa a la crisis socioambiental. Para la elaboración de pro- 
yectos de acción partimos como base de las anteriores premisas de propuesta de 
complejidad, por lo que asumimos que la forma de enseñar y aprender es a partir de 
una visión holística y ecológica del mundo (Colom y Sureda, 1981; Morin, 1983, entre 
otros). Desde este enfoque planteamos una actividad para unir pensamiento y acción. 
La dinámica partió de la caracterización del actual mundo en el que vivimos a partir de 
los análisis realizados anteriormente. En el pensamiento está el mundo deseable, que 
se caracteriza entre todo el grupo y un tercer paso es la conexión del mundo actual 
con el mundo deseable mediante propuestas de acción. Las propuestas de cambio 
llevaron a la crítica de los paradigmas educativos dominantes y al replanteamiento 
de un paradigma educativo que permita dar respuestas adecuadas a la problemática 
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socioambiental y a la propia concepción sistémico-ecológica del ambiente. 


3. La educación para la sostenibilidad y su integración en el currículo escolar. 


¿Qué tipo de contenidos contempla la legislación educativa sobre sostenibilidad? 
¿Cómo integrar la sostenibilidad en el currículo escolar? ¿Cómo y qué tipo de conte- 
nidos recogen los libros de texto relacionados con la sostenibilidad? Estas preguntas 
nos orientaros para plantear una actividad de investigación sobre el tipo de conteni- 
dos que recoge la legislación actual de secundaria y bachillerato y el análisis de los 
contenidos tratados en los libros de texto relacionados con la sostenibilidad y con el 
currículo anti ecológico oculto. 


Tras las puestas en común de las investigaciones realizadas en pequeños grupos so- 
bre los contenidos, planteamos cuestiones cuyo fin persiguió la caracterización de 
modelos metodológicos predominantes en educación ambiental. Qué sentido tiene 
la Educación para la sostenibilidad, cuál es la respuesta deseable a la problemática 
socioambiental, si queremos cambios superficiales o en profundidad, cuáles son los 
contenidos que debemos tratar, cómo conseguir ese cambio de pensamiento y de 
conducta o qué métodos y estrategias son los más adecuados para alcanzar nuestros 
objetivos; son cuestiones que ayudaron a establecer las claves sobre el modelo me- 
todológico deseable. 


Para tratar de dar respuesta a estas preguntas de forma colectiva, partimos de una 
actividad individual que orientó al alumnado para posicionarse metodológicamente, 
eligiendo entre varias opciones sobre: las características que tiene que tener un do- 
cente para educar en sostenibilidad, los fines que debería tener la Educación ambien- 
tal y aspectos básicos a tener en cuenta en el diseño de una intervención en Educa- 
ción ambiental. Las opciones de cada apartado provienen de las características que 
definen los principales modelos en educación ambiental, un modelo naturalista, un 
modelo conservacionista y un modelo para el cambio social. En la línea de autores 
como García (2004) el modelo naturalista se basa en una educación ambiental como 
enseñanza de la ecología centrándose en lo 'verde' orientada hacia la educación en el 
medio; el modelo conservacionista apuesta por un cambio superficial de pensamiento 
y de conducta enfocada hacia la educación para el medio, y el modelo de educación 
ambiental para el cambio social apuesta por un cambio más radical que afecta a los 
estilos de vida y al propio sistema socio-económico. 


En la siguiente actividad planteamos casos de aula en el que el profesorado lleva a 
cabo una serie de actividades de educación ambiental. Analizamos desde un enfoque 
crítico las diferentes prácticas docentes. Esta actividad ayudó al alumnado a terminar 
de posicionarse ante un determinado modelo metodológico en coherencia con “el 
discurso ambiental” que se venía construyendo. 


4. Estrategias para ir del pensamiento a la acción 


Nos situamos con esta propuesta formativa en un modelo educativo con enfoque 
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globalizador para tratar la crisis del ambiente y que entiende la necesidad de avanzar 
de la conciencia de la crisis socioambiental hacia la acción para dar respuestas a los 
conflictos socioambientales. Este avance del pensamiento hacia la acción implica plan- 
tearnos cómo integrar en el currículo escolar intervenciones y proyectos de ciudada- 
nía que conlleven actividades que preparen al alumnado de secundaria para una ciu- 
dadania responsable, que les posibiliten mejorar, cuidar y proteger su hàbitat desde 
la participación en la mejora de sus casas, barrios y/o ciudades, en definitiva formarse 
como <Ecociudadanos> (Limón, 2008). Desde este marco de referencia, planteamos al 
alumnado del MAES una serie de preguntas claves previas al inicio del diseño de una 
intervención en educación ambiental: ¿qué problema voy a tratar? ¿Cómo conseguir 
ese cambio de pensamiento y de conducta? ¿Qué métodos, qué estrategias son los 
más adecuados para conseguir nuestros objetivos? Trabajamos contenidos relacio- 
nados con cómo tratar la problemática ambiental, cómo manejar la información y la 
necesidad de entendimiento del problema, el análisis crítico de las causas, consecuen- 
cias, antecedentes, para proponer posibles soluciones que los estudiantes de secun- 
daria y bachillerato puedan llevar a cabo mediante propuestas de acción. 


Complementando al trabajo realizado en el aula de construcción colectiva de respues- 
tas a las preguntas planteadas, realizamos una visita a una experiencia cercana signi- 
ficativa, como es en este caso la visita del Parque Miraflores de Sevilla para analizar 
el proceso de auto aprendizaje sobre cómo hacer ciudadanía a cabo durante más de 
veinte años en torno a la construcción de un parque. Desde la realidad de un proble- 
ma socioambiental concreto y cercano, como es en este caso la construcción de un 
parque, analizamos cómo se fue estructurando y organizando la participación ciuda- 
dana creando demandas formativas y convirtiéndose el problema en una herramienta 
educativa y cómo desde la participación ciudadana se consiguieron transformaciones 
socioambientales positivas. 


Tras la presentación por parte de la docente de la asignatura de diferentes recursos 
en educación ambiental para ir del pensamiento a la acción, esta tercera línea conclu- 
yó con el desarrollo de un juego de simulación para evaluar la coherencia del alumna- 
do entre su discurso socioambiental construido y sus acciones. El juego de simulación 
además de permitir una evaluación de contenidos procedimentales y actitudinales 
supuso un recurso clave para el desarrollo de la empatía del alumnado en situacio- 
nes de injusticia así como la puesta en marcha de competencias para el desarrollo de 
conflictos socioambientales. Esta actividad permitió reformular y en su caso concluir 
a partir de las ideas que venían construyendo en las sesiones anteriores, el propio 
concepto de sostenibilidad. 


Como ejemplo presentamos algunas de las respuestas del alumnado sobre el concep- 
to de “sostenibilidad”: 


Alumno 1: “Para la mí la sostenibilidad era simplemente un concepto que recoge 
la idea y el concepto de medio ambiente. Al día de hoy, he profundizado algo más, 


1 Las respuestas iniciales y finales sobre el concepto de sostenibilidad corresponden a los mismos alumnos y alumnas del 
MAES. 
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me ha sumergido en la realidad y pràctica social y eso es importante". 


Alumno 2: "Mi visión sobre sostenibilidad ha cambiado ya que no entraba por 
ejemplo el tema de la pobreza. Pensaba que estaba mas relacionado con temas 
de reciclaje, contaminación atmosférica, etc." 


Alumno 3: "El concepto en sí no ha cambiado, pero me ha servido para asentar 
mis ideas previas con argumentos y me ha hecho reflexionar sobre la hipocresía 
aparente con la que nos encontramos día a día en las actividades o discursos 
pro-sostenibilidad, así como la necesidad imperativa del desarrollo de acciones 
coherentes de acuerdo con nuestras ideas o filosofia." 


Alumno 4: "Antes de empezar la asignatura asociaba la palabra sostenibilidad mas 
que nada al medio ambiente, pero tras las clases, le veo mas sentido asociarlo 
conjuntamente con lo social y creo que para logar una sociedad sostenible es mas 
importante conseguirlo primero en lo social que en el medio ambiente, aunque en 
realidad, estos dos conceptos van ligados el uno con el otro." 


En resumen, el propósito de esta propuesta formativa de Educación para la sostenibi- 
lidad se centra en el trabajo sobre un modelo educativo comprometido con la educa- 
ción de las personas como agentes de cambio, siendo protagonistas de su propia rea- 
lidad vivida. Este modelo aúna los principios que sustentan una educación ambiental 
para la formación de ciudadania. 


La crisis socioambiental en la que nos encontramos en el siglo XXI urge la necesidad 
de propuestas educativas alternativas que nos capaciten para ser protagonistas de 
nuestro desarrollo humano local. Asumir nuestra responsabilidad como ciudadanos y 
ciudadanas y como docentes nos hace acercarnos a una ciudadanía mas democràtica 
y sostenible. 
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LOS ÚLTIMOS CIEN ANOS DE LA HISTORIA PERUANA 
SEGUN LOS FUTUROS MAESTROS EN AYACUCHO 


AUGUSTA VALLE TAIMAN 


Pontificia Universidad Católica del Perú 


Introducción 


Actualmente, en el Perú se observa una preocupación por la ensefianza de la historia 
reciente. Preocupa cómo los docentes conciben la enseñanza de la historia y las difi- 
cultades que tienen para tratar los afios 80 y 90. Muchos de los actuales maestros han 
sido ademas protagonistas, víctimas o testigos directos de la violencia interna —espe- 
cialmente en Ayacucho, región en la que nació Sendero Luminoso (SL)—. Es importan- 
te recordar que la actuación de SL en Ayacucho estuvo vinculada al sector educación 
(Degregori, 2011). Probablemente, por esta razón, muchos docentes de la zona mani- 
fiestan temores para tratar en clase los años de la violencia interna (Trinidad, 2004). 


¿Pero qué ocurre con los futuros maestros? ¿Cómo entienden ellos la historia recien- 
te? Esta investigación se centra en las representaciones de un grupo de futuros maes- 
tros de historia, estudiantes de la Universidad San Cristóbal de Huamanga (UNSCH) 
en Ayacucho. 


El grupo de estudio está integrado por 27 estudiantes del segundo ciclo de la espe- 
cialidad de Ciencias Sociales y Filosofía de la Facultad de Educación de la UNSCH. El 
30% son mujeres y el 70% son varones; el 82% concluyó la secundaria en un colegio 
público; la gran mayoría terminó su escolaridad en la región Ayacucho. 


Para recopilar la información, se empleó un instrumento que combinaba preguntas 
de valoración de frases dadas, preguntas de selección y valoración de hechos histó- 
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ricos, y la composición dos breves narraciones que justifiquen el impacto de estos 
hechos en el presente y el futuro. En el diseño del instrumento, se han tomado como 
referentes el estudio de Sanchez (2002) y la macroencuesta “Youth and History" (1997). 
La información recogida fue profundizada mediante entrevistas'. La selección de los 
cuatro entrevistados tomó como referente la complejidad de las narraciones. 


La conciencia histórica y las representaciones 


De acuerdo con Rúsen (2004), la conciencia histórica relaciona el presente, el pasado 
y delinea las expectativas sobre el futuro. Por ello, cumple una función orientadora en 
la vida práctica que guiará a la conciencia moral y ciudadana. Gracias a la conciencia 
histórica, se logra dar sentido al tiempo, porque permite diferenciar el pasado, el pre- 
sente y el futuro, y relacionar los tres marcos temporales. De esta manera, la persona 
construye su identidad individual y ciudadana considerándose un ser histórico (Cerri, 
2011). 


Por otro lado, la investigación sobre las representaciones del pasado permite conocer 
cómo se mira y se comprende la historia desde el presente (Carretero, 2012). Ello po- 
sibilita una aproximación a la conciencia histórica del individuo. 


Desde la perspectiva de la investigación en la formación del profesorado, se ha plan- 
teado la importancia de conocer las representaciones y considerarlas en el proceso 
de su formación (Armento, 1996). El estudio de las representaciones de los futuros 
profesores de historia es importante, pues se considerea que estas forman el sentido 
social, político y epistemológico que dan a la historia que enseñarán (Valencia et al., 
2012). Además, marcan el enfoque del trabajo en el aula. Así, los futuros docentes 
pueden reproducir el modelo de la historia memorística, que carece de perspectiva 
crítica y no contribuye al desarrollo del pensamiento histórico de sus estudiantes; o 
más bien renovar la enseñanza dándoles un rol activo. 


Indagar las representaciones en el caso de la historia reciente es especialmente sig- 
nificativo, porque es frecuente que aparezcan perpectivas contrapuestas. Así, puede 
ocurrir que la representación de los futuros docentes los lleve a negar las visiones de 
algunos protagonistas o sencillamente a no saber cómo abordar las “diversas histo- 
rias” que se encuentran en un aula, de manera que optan por evadir su enseñanza o 
limitarse a un relato cronológico de los acontecimientos (Amézola, 2003). 


Las representaciones de la historia de los futuros docentes 


Para conocer su concepto de historia, se les pidió que escojan la mejor definición. El 
63% optó por "... el estudio e interpretación de los hechos humanos ocurridos en el 
pasado”, y el 33% prefirió “el estudio de los acontecimientos ocurridos en el pasado". 
Al parecer, un grupo considerable de los participantes entiende el conocimiento his- 
tórico como una interpretación del pasado. Mientras que para otro grupo, la historia 


1 Las citas consignadas de las narraciones del instrumento 1 se consignan con la letra E y el número del participante. Las 
entrevistas se consignan con la letra A y el número del participante. 
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sería una mera recopilación de hechos ocurridos. 


Para aproximarnos al sentido que los participantes dan a la historia se preguntó, 
“¿Qué significa para ti la historia", las dos opciones más comunes fueron: "Una dis- 
ciplina que nos permite entender nuestros problemas actuales" y "Una oportunidad 
para aprender de los éxitos y fracasos de nuestros antepasados”. La primera muestra 
cómo, al menos en términos teóricos, se establece el vínculo entre el pasado y el pre- 
sente, mientras que la segunda, refleja la idea de la historia como "maestra de la vida". 


Al preguntar por la finalidad de la historia escolar, destaca nuevamente la represen- 
tación de la historia como maestra de la vida, seguida por el conocimiento del pasado 
(Gráfico 1). Aparentemente, se creería que la relación presente-pasado se da principal- 
mente porque la historia muestra los errores cometidos en el pasado a las personas 
del presente. Por ejemplo, el terremoto en Ica del 2007 es un hecho histórico impor- 
tante en el presente porque: "Esto que sirva de lección para estar més preparados y a 
la vez concientizar a las personas de la mala organización que se tiene."[E 191]. 


Grâfico 1 
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Se indagó también sobre cómo valoraban distintas perspectivas del conocimiento 
histórico. Destaca la importancia que dan al movimiento social y los problemas eco- 
nómicos como temas de estudio y la poca consideración por "La vida de los grandes 
hombres" (Gráfico 2). 


En la misma línea, se preguntó por su interés en algunos temas específicos de la his- 
toria peruana, como la Reforma Agraria o la Guerra del Pacifico, y otros mas generales 
como "La historia de los gobernantes y principales políticos del Perú" (Gràfico 3). Se 
registró un mayor interés por los problemas ambientales y las actividades económi- 
cas, ambos son asociados directamente con el presente, pero también les importan la 
Reforma Agraria y SL, temas relacionados con la experiencia histórica ayacuchana en 
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los últimos cien afios. 
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Gràfico 2 
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Gráfico 3 
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Los futuros docentes dan gran importancia al movimiento social y a los temas eco- 
nómicos. En las entrevistas, el tema se amplía y se plantea la necesidad de renovar la 
enseñanza escolar, porque esta habitualmente està enfocada en los grandes perso- 
najes, en datos y presenta una visión élitista o burguesa que solo “refleja la realidad 
de los grupos de poder económico y político" sin considerar otros sectores como el 
“campesinado"[A1]. La propuesta curricular nacional es vista como una “mentira para 
mantener a la población engañada”[A2] y se señala que su misión como docentes será 
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develar la historia verdadera sobre "... los abusos y muestre todo lo que se ha hecho 
en Ayacucho”[A3]. 


Esta "historia verdadera" es asociada a la que han aprendido en las academias preuni- 
versitarias y en la UNSCH: "que diga la verdad como nos muestran en la universidad y 
no en el colegio que es puro dato y no hay crítica"[A4]. 


Si bien existe un cuestionamiento a la historia enseñada como un conjunto de datos, 
el reclamo por una visión crítica no implica que ellos como profesores de historia den 
la posibilidad a sus estudiantes de desarrollar sus propias interpretaciones respecto a 
problemas históricos. Más bien se plantea como una dicotomía, por un lado la “histo- 
ria oficial falsa” y por otro la “historia crítica verdadera”, pero ambas recogen una sola 
interpretación posible. La “historia crítica verdadera" sería la que se debería enseñar 
en la escuela y debería centrarse en el movimiento social y la pobreza. Bajo este enfo- 
que, se entiende su interés por las actividades económicas, que serían las causantes 
de los abusos y las desigualdades en el Perú. Se reclama mayor presencia de los secto- 
res populares y el movimiento social en la historia enseñada. Esta mirada crítica tiene 
al gobierno de Velasco como un importante referente porque dio la Ley de Reforma 
Agraria, entendida como un acto de justicia con el campesinado. 


La historia de las mujeres y la de la gente común genera poco interés. En el caso de 
la primera, podría ser un un reflejo del machismo propio las zonas andinas del Perú. 
En el segundo caso, podría ser que no conozcan estudios desde esta perspectiva. Sin 
embargo, otra lectura posible se relaciona a su propia formación escolar. En las entre- 
vistas, se mencionan que sus maestros se enfocaban en los grandes personajes y los 
hechos patrios. Entonces, podría ser que no les parezca posible que las personas co- 
munes tengan un rol en el desenvolvimiento de la historia. En consecuencia, desde la 
perspectiva de la conciencia histórica, surgen preguntas importantes en esta investi- 
gación: ¿si ellos mismos que son parte de la gente común se consideran protagonistas 
de la historia?, ¿ellos se sienten capaces de contribuir al diseño del futuro?, y ¿cómo 
esta conciencia histórica impactará en su práctica docente? 


Finalmente, el interés por SL es comprensible, por el impacto que tuvo en Ayacucho, 
donde se registra el 50% de los 69 mil muertos contabilizados por la Comisión de la 
Verdad y la Reconciliación (CVR, 2004). 


Representaciones de los hechos 


Respecto a su visión de los últimos cien años de la historia peruana, se les presentaron 
catorce términos de los cuales debían escoger los cinco que mejor representaran este 
periodo y ordenarlos según su nivel de importancia (Gráfico 4). 


Como se observa en el Gráfico 4, este periodo de la historia del Perú es mayoritaria- 
mente caracterizado por la crisis económica, la pobreza, la corrupción, la injusticia y la 
sobreexplotación de los recursos naturales. 


El tema ambiental se integra en esta representación negativa. Se observa que el daño 
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Grafico 4 
Términos que mejor representan la historia peruana en los 
últimos 100 años 
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ambiental se asocia directamente con los politicos, los sectores ricos del país y los 
empresarios extranjeros. En sus expresiones mas radicales, se considera como un 
atentado contra los intereses nacionales y de las grandes mayorias. Se registro: 


“Ante tanta traición y entreguismo necesitamos una revolución, nacionalizar todas 
nuestras empresas extranjerizadas, chilenizadas, amparados por los vladigene- 
rales? y sus fusiles que defienden los intereses de los grandes acaparadores del 
dinero y la riqueza. No olvido, ni olvidaré lo de Chile. Un día habrá un tiempo 
donde ocuparemos hasta Arica. Mi deber como soldado de armas es aniquilar a 
Chile."[E4] 


Los participantes no asocian las acciones cotidianas de la población común con la 
responsabilidad sobre los problemas ambientales. Por ejemplo con arrojar basura y 
plàstico a los rios, actitud bastante común en la región. 


Los futuros docentes de historia consideran que, los sectores empresariales, burgue- 
ses, limefios y extranjeros empobrecern al "pueblo" y traicionan a la nación. Esta re- 
presentación negativa lleva una carga de reclamo social que es claramente expresada: 


“Vo escojo estas letras que se debe tomar en cuenta [...] Yo sé que no hay justicia, 
porque el país esta lleno de corrupción ...”[E8] 


“Antes de la captura de Abimael Guzmán, el Perú se encontraba en una gran crisis 
económica, social y política. Con la captura de Abimael Guzmán el Perú volvió a 
encontrarse en una paz, la cual generó aparentemente un desarrollo económico. 
Este desarrollo económico no llega a todas las poblaciones y actualmente el Perú 
se encuentra en crisis. El Perú se encuentra en crisis debido a que el estado Pe- 
ruano con la firma del TLC concesiona grandes extensiones del territorio peruano, 
llevando a los peruanos a una gran crisis."[E14] 


2 Término recogido de la prensa que hace referencia a los militares corruptos asociados a Vladimiro Montesinos, asesor 
de Fujimori. 
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Se trata de un discurso reinvindicatorio contra el centralismo, el empresariado, las di- 
ferencias económicas y la mala distribución de recursos muy similar al registrado por 
Portocarrero y Oliart (1989) en una investigación realizada sobre la visión de la historia 
del Perú de los escolares y los maestros de varias regiones del país en los 80. El nuevo 
componente sería lo ambiental. 


El Gràfico 5 muestra aquellos hechos históricos de los últimos cien afios que conside- 
ran més relevantes y que tienen mayor impacto en el presente y el futuro. El gobierno 
de Velasco (1968-1975) y la Reforma Agraria, lo relacionado a SL y la captura de Guz- 
man, el voto universal, la reincorporación de Tacna al Peru y el terremoto de Ica se 
valoran como hechos históricos importantes. Mientras que al pensar en el impacto de 
los hechos en el presente y el futuro, destacan la captura de Guzmàn en el presente y 
la firma del TLC en el futuro. 


Grâfico 5 
Importancia de los hechos históricos en relación al presente y el futuro 
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mImportancia para el presente 
E Importancia para el futuro 


E Hecho histórico 


Al gobierno de Velasco y a la Reforma Agraria se les considera muy importantes por- 
que representan la antítesis del resto de la historia peruana. Se sefiala: "Velasco fue 
presidente que siente por su pueblo”[E8], “porque con él se da lo d' [sic] es la reforma 
agraria, gobierno patriota sin beneficio a los grandes burgueses." [E10], “Fue el unico 
presidente que supo gobernar en favor de los pueblos olvidados.” [E18], “Porque bus- 
caba que el campesino no sea mas personaje de abusos, explotaciones.” [E20]. 


Velasco es reconocido positivamente y se le asocia con justicia social, patriotismo y la 
lucha a favor de los sectores oprimidos. Esta representación positiva del "velascato" 
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no cuestiona que haya tomado el poder con un golpe de Estado, ni su caràcter dictato- 
rial, ni el recorte de las principales libertades ocurrido durante su gobierno. Al intentar 
explicar su importancia para el presente y el futuro, la mayoria no logra establecer la 
relación. Refiriéndose a su impacto en el presente se dice: "necesitamos otro Velasco 
para realizar un cambio de esta [...] democracia" [E4]. No se explica la influencia, pero 
se plantea la necesidad de un cambio y convierte a Velasco en un referente para lo- 
grarlo. 


Las acciones de SL y la captura de su líder Abimael Guzmàn, como se mencionó, mar- 
caron la experiencia histórica de la región. Un grupo pequeño relaciona el impacto en 
el presente de la captura de Guzmàn con la pacificación: "Con la captura de Abimael 
Guzman el Perú volvié a encontrarse en una paz, la cual generó aparentemente un de- 
sarrollo económico" [E14]. La gran mayoría, en lugar de referirse a las implicancias en 
el presente de las acciones de SL o de la captura de Guzmán, explica lo ocurrido: “Los 
miembros de SL trataron de cambiar el sistema político, ya que el Perú se encontraba 
en una crisis económica, política y social, generando una guerra interna en el Perú, lo 
cual llego a su fin con la captura de Abimael Guzmán.” [E14] 


Algo similar ocurre con el voto universal, pues se limitan a explicarlo: “Pues es la ley 
que reconoce que todos tenemos derecho al voto” [E22]. No se logra establecer las 
relaciones con los distintos marcos temporales. 


El caso del TLC parece ser más fácil para establecer su impacto en el presente y el futu- 
ro. Se argumenta: “porque más adelante en el futuro se firmarán más tratados"[E25], 
“ayuda a las poblaciones puedan transportar hacia el otro país los productos de sus 
zona"[E26] o “Esto significa la perduración, enlazamiento con Estados Unidos, a que 
sigamos siendo dependientes de este país"IE19J. Esta facilidad se podría explicar por 
ser un hecho de reciente presencia en los medios de comunicación. Pareciera que, 
más que construir sus propias explicaciones, los futuros maestros de historia están 
reproduciendo las opiniones que han escuchado sobre el tema, porque cuando se les 
pregunta sobre el TLC demuestran conocimientos mínimos sobre este. Esta tendencia 
a repetir de los estudiantes universitarios de la Facultad de Educación de la UNSCH 
y la falta de reflexión a partir del conocimiento de un tema ha sido ya señalada por 
Degregori (2011) y parece estarse repitiendo en este caso. 


Reflexiones finales 


La mayoría de los futuros docentes en la UNSCH se representan negativamente los 
cien años de la historia peruana. Consideran que la finalidad de enseñar historia es 
mostrar los errores del pasado (injusticia, pobreza, mal uso de los recursos, dominio 
extranjero) para que se aprenda de ellos. Por ello, plantean que su futura labor docen- 
te deberá alejarse de la historia oficial escolar centrada en el dato, para dedicarse a 
explicarles críticamente el pasado. Esta mirada crítica contiene un discurso reivindica- 
torio en el que hay un interés porque esta situación cambie y se exige considerar a los 
actores marginados del relato histórico oficial. Pero la responsabilidad de transformar 
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la realidad depende més del espíritu revolucionario de los líderes políticos que reivin- 
dican estas causas, como Velasco, que es acompañado y apoyado por el movimiento 
social. 


Al analizar las justificaciones presentadas por los participantes, se observa que no 
construyen explicaciones considerando el contexto histórico ni hacen un análisis ex- 
haustivo de las consecuencias tanto para el presente como para el futuro. El análisis 
crítico del pasado no parece ser producto de una reflexión personal de los hechos 
históricos, sino más bien una interpretación recogida que se reproduce y que proba- 
blemente se repita cuando se encuentren en las aulas. Esta interpretación es asumida 
como la verdadera y la única válida de los hechos. Por ello, es probable que frente a 
los temas polémicos de la historia reciente consideren una sola interpretación como 
verdadera, y no acepten otras opiniones o enfoques. De esta forma, la historia para 
repetir se mantiene, solo que se trata de reproducir explicaciones y no solo datos. Es 
decir, es poco probable que alienten la reflexión personal del alumnado y promuevan 
el desarrollo de su pensamiento histórico. 


Desde el análisis de la conciencia histórica, se observa que los mismos futuros docen- 
tes no asumen su rol como protagonistas del proceso histórico. Se percibe cierta dis- 
tancia en la forma cómo entienden la historia, pues otros serían los responsables de la 
realidad. Los futuros maestros de historia no han logrado desarrollar una conciencia 
histórica que les permita asumirse como producto histórico y actores para crear un 
futuro mejor; por lo tanto, es probable que no motiven a sus estudiantes a desarrollar 
una conciencia histórica que promueva la ciudadanía activa. 
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Universidad de Antioquia (Colombia) 


En Colombia la educación escolarizada obligatoria de las poblaciones se realiza en tres 
niveles: inicial, bàsico y medio. La educación inicial es desarrollada, cada vez més, por 
profesionales que se forman en conocimientos específicos para la educación de las y 
los infantes. La educación bàsica y media la desarrollan profesionales que se forman 
mediante el conocimiento de distintas disciplinas del conocimiento científico corres- 
pondientes a los campos de las ciencias naturales, las ciencias sociales y las Humani- 
dades. De este último campo, en su proceso de formación, toma gran importancia, 
para la formación de docentes, los conocimientos pedagógico, didàctico y los de las 
didàcticas específicas o especiales. 


En contraste con lo anterior, en el ordenamiento jurídico colombiano, se viene recono- 
ciendo la Etnoeducación y las educaciones propias como campos en los que es posible 
que se formen las poblaciones colombianas que devienen bajo las lógicas de saberes 
como los ancestrales y los afrodiaspóricos. Para ello, desde diferentes instituciones 
se vienen desarrollando programas de formación de docentes en Etnoeducación y 
en Educación Propia entre los que se destacan los programas de Etnoeducación de la 
Universidad del Cauca y la Licenciatura en Pedagogía de la Madre Tierra de la Univer- 
sidad de Antioquia. 
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La educación bàsica y media incluye en su normativa (Ministerio de Educación Na- 
cional República de Colombia, 2002) procesos de formación mediante los que el es- 
tudiantado conozca las sociedades a través de abordar preguntas que pueden ser 
resueltas con conceptos del conocimiento científico social. Para ello, se forman pro- 
fesionales que puedan adelantar procesos educativos desde el conocimiento de la 
Didàctica de las ciencias sociales. Esto se realiza, en general, en la Educación Superior 
a través de programas que forman licenciados y licenciadas en Educación Bàsica en 
ciencias sociales. 


En el currículo de la licenciatura en Educación Bàsica con Énfasis de ciencias sociales 
de la Universidad de Antioquia se ha definido, como uno de sus objetivos, que las y los 
estudiantes, en su proceso de formación inicial como profesoras y profesores del Àrea 
de ciencias sociales, conozcan algunas de las teorías que se han configurado en el 
campo disciplinar de la ciencia política para construir conocimientos científicos sobre 
las diversas sociedades humanas. Del mismo modo, se busca que conozcan algunos 
de los métodos que, desde la ciencia política, se han utilizado para construir tales 
conocimientos. Estos objetivos buscan ser alcanzados desde la asignatura «Teoría y 
Métodos de la ciencia política». De manera ulterior se pretende que el Conocimiento 
de métodos y teorías de la ciencia política afine los conocimientos profesionales de 
las y los futuros decentes de ciencias sociales en cuanto les permita conocer el ámbito 
de las sociedades desde el cual se realizan procesos conducentes a su ordenamiento 
mediante el ejercicio de distintos poderes sociales y, en especial, mediante el poder 
político (Bobbio, 2000). 


En el momento inicial del desarrollo de la asignatura «Teoría y Métodos de la ciencia 
política» se contempla conocer las concepciones del concepto «política» de las y los 
estudiantes con la finalidad de fundamentar su proceso formativo. Esta comunicación 
se dedica a describir, analizar y reflexionar en torno a las concepciones del concepto 
«política» de las y los futuros docentes de ciencias sociales con miras a fortalecer su 
formación en ciencia política y su formación didáctica para la toma de decisiones en 
el aula. 


Un punto de partida 


Como ha escrito Joan Pagés (2009), a propósito de la enseñanza y del aprendizaje de 
las ciencias sociales en contextos educativos escolarizados, los procesos de enseñan- 
za de los conocimientos que se han construido sobre las sociedades han de demarcar 
como una de sus finalidades ordenar los pensamientos de las y los estudiantes. Con 
respecto a los contextos educativos desescolarizados, para Paulo Freire (2010), las 
tareas de asistencia técnica que realizan los agrónomos con poblaciones campesinas 
consisten en procesos educativos en los que el agrónomo como educador, y no como 
extensionista, ha de tener como finalidad la organización de los pensamientos de las 
campesinas y de los campesinos con quienes desarrolla su trabajo. Esto supone que 
este trabajo va más allá de la extensión o transferencia de los Conocimientos Cientifi- 
cos que se construyen en las academias en tanto corresponde a un proceso de comu- 
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nicación, con un caràcter educativo, orientado a la formación de una manera crítica de 
actuar del campesinado. Para Freire, la educación en el medio rural implica que las y 
los campesinos superen tanto la percepción màgica de la realidad como la «doxa» en 
la que se apoyan para actuar alcanzando el logos, o la razón, de la realidad partiendo 
de su sensibilidad (Freire, 2010). 


Estos planteamientos se muestran, claramente, contrarios a la búsqueda positivista 
de sustituir (Freire, 2010) el Conocimiento de sentido común por el conocimiento cien- 
tífico en los contextos educativos escolarizados que ha marcado los procesos políticos 
de las sociedades occidentales desde que se legitimó el movimiento de ideas de la 
llustración. La búsqueda de sustituir un conocimiento o un saber por otro conoci- 
miento o por otro saber tiene en los procesos educativos un antecedente y un conse- 
cuente. El antecedente es el de la eliminación de todo lo que ha sido conocido antes 
(Freire, 2010). El consecuente es la pràctica educativa de transferir los conocimientos 
o los saberes valorados como legítimos para que sean enseñados. De esta forma, las 
y los discentes se asimilan en los procesos educativos con una tabla rasa que como 
tales han de ser llenados con los conocimientos que las iglesias, los estados o las 
empresas consideran que deben «tener» asumiendo que un conocimiento se pueda 
«poseer» (Fromm, 1978). 


De esta manera, frente al propósito de sustituir mediante los procesos educativos 
escolarizados el Conocimiento de sentido común —que prescribe las acciones de las 
y los seres humanos— emergen los propósitos de «organizar» (Freire, 2010) y de «or- 
denar» (Pagés, 2009) los pensamientos. Para los efectos de esta comunicación, los 
propósitos trabajados por Freire y por Pagés se formulan acudiendo al concepto de 
«reordenamiento». Dichos propósitos —los de organizar, ordenar y reordenar los 
pensamientos— se muestran acordes con el ideal freireano de desarrollar procesos 
educativos en los que las y los educandos no aparezcan como objetos (Freire, 2009a) 
sino como subjetividades en los procesos educativos. Dicho lo anterior, la educación 
puede concebirse como un proceso de interacción entre subjetividades que se trans- 
forman mutuamente mediante la comunicación de los saberes y de los conocimientos 
que configuran el sentido humano de enseñar que ha devenido de la posibilidad hu- 
mana de aprender en tanto «... fue aprendiendo socialmente como, históricamente, 
mujeres y hombres descubrieron que era posible enseñar» (Freire, 2009a). 


En particular, para las prácticas de enseñar y de aprender en el contexto de los pro- 
cesos educativos escolarizados se postula como propósito el de reordenar el Conoci- 
miento de sentido común partiendo de los conocimientos y de los saberes que para 
las organizaciones académicas de docentes se tornen valiosos de ser enseñados para 
que sean aprendidos bajo el criterio de que la educación sea recreación de los con- 
textos sociales históricos. Recreación que puede derivar en un presente que dignifi- 
que la condición humana si se realiza desde un tipo de comprensión que sea crítica. 
Dicha comprensión se puede caracterizar como aquel conocimiento o saber que se 
construye, en primer lugar, asumiendo que cada subjetividad construye saberes y co- 
nocimientos haciendo parte de lo que busca conocer o saber y, en segundo lugar, 
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realizando el ejercicio de avanzar de la descripción, al análisis y a la reflexión. La im- 
portancia de la comprensión crítica se puede acentuar si se tiene en cuenta que toda 
comprensión corresponde, tarde o temprano, a una acción y que «la naturaleza de la 
acción corresponde a la naturaleza de la comprensión» (Freire, 2009). 


Una consecuente exploración 


Partiendo de la premisa de que los procesos educativos escolarizados deberían con- 
sistir en el reordenamiento de los conocimientos de sentido común a partir de los sa- 
beres y de los conocimientos que sean considerados valiosos para la dignificación de 
la condición humana por las organizaciones académicas de docentes —a las que les 
debería guiar el criterio de que educar es recrear los contextos sociales históricos— se 
formuló una pregunta sobre las concepciones del concepto «política» de estudiantes 
de Licenciatura en ciencias sociales. 


Esta formulación se realizó de manera específica concibiendo que el conocimiento de 
la ciencia política se ha de realizar partiendo de las concepciones que las y los estu- 
diantes han definido en torno a la «política» para reordenar, en el transcurso de su 
proceso de formación, dichas concepciones acudiendo a los conceptos de política —y 
a los que se relacionan con dichos conceptos— que sean considerados valiosos por 
el grupo académico que gestiona la Licenciatura. De esta forma, se torna interesante, 
como punto de partida de los procesos de formación de docentes de ciencias socia- 
les, conocer qué conciben por «política» las y los estudiantes que participan de estos 
procesos de formación. Esta exploración, por tanto, se inició con el planteamiento de 
esta pregunta. 


Un procedimiento de exploración 


Para propiciar la respuesta a la pregunta «qué es la política», por parte de estudiantes 
que se están formando como docentes de ciencias sociales, se acudió a un grupo de 
23 estudiantes que iniciaban el curso «Teoría y Métodos de la ciencia política» en el se- 
gundo semestre del año 2013. En este contexto, después de una conversación sobre 
los propósitos del curso se compartieron ideas acerca de la importancia que reviste 
partir, para su desarrollo, de las concepciones que cada estudiante tenía sobre el con- 
cepto «política» en tanto este es un concepto nodal de la ciencia política. Seguidamen- 
te, se preguntó, a las y los estudiantes, «qué es la política» y se indicó que la respuesta, 
a este interrogante, debía ser respondida por escrito, por cada estudiante, después 
de enfatizar que las respuestas no constituían un soporte de calificación dado que 
cada una de ellas se configuraba como un punto de partida de las conversaciones que 
debe comportar el curso. Con lo anterior se buscaba que las y los estudiantes fueran 
partícipes de las intencionalidades de la exploración a fin de reconocer su condición 
de subjetividades en su proceso de formación como docentes que implica participar 
de procesos de investigación orientados a la mejora de las prácticas educativas a tra- 
vés de la construcción teórica. El grupo tardó, en general, unos veinte minutos en cul- 
minar las respuestas. Una vez finalizada esta actividad se pidió a algunos y a algunas 
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que compartieran lo que recordaran de sus respuestas. Esto dio lugar a una animada 
conversación sobre sus concepciones de «politica» a partir de las que se construyó 
colectivamente un concepto de partida al que aportó la docente que orienta el curso. 


Las respuestas fueron digitadas y clasificadas en grupos con elfin de desarrollar un tra- 
bajo de comprensión que permita configurar recomendaciones para la formación de 
docentes de ciencias sociales desde el conocimiento construido en el àmbito discipli- 
nar de la ciencia política. Las respuestas se clasificaron en descriptivas, deontológicas 
y abigarradas. Las descriptivas se refieren a lo que «es» la política, las deontológicas a 
lo que «deberia ser» y las abigarradas definen la política mezclando tematicas corres- 
pondientes a la disciplina con las cuestiones abordadas en su àmbito. La comprensión 
busca configurarse a partir del desarrollo de procesos descriptivos, analíticos y re- 
flexivos. La descripción consiste en la definición de qué es lo que se dice a partir de la 
precisión de cuál subjetividad lo expresa y cuándo, dónde y cómo lo dice. Los análisis 
se refieren a los antecedentes y a los consecuentes de lo que se dice. Finalmente, las 
reflexiones se refieren a lo que significa y simboliza lo analizado para quien investiga. 
A partir de las reflexiones que puede suscitar un proceso de investigación es posible 
desarrollar recomendaciones que sirven como criterios de las prácticas educativas. 


Para los efectos de este escrito se avanzará sobre la clasificación de las respuestas y 
sobre su descripción. Finalmente se esbozarán algunas recomendaciones. 


Una clasificación de las respuestas 


Como se anunció la pregunta que se realizó a las y los estudiantes fue «¿Qué es la po- 
lítica?». Esta pregunta fue respondida por 23 estudiantes que expresaron un total de 
25 respuestas. Esto porque dos estudiantes escribieron una respuesta en la que clara- 
mente se podían observar dos conceptos diferentes del término «política». Las 25 res- 
puestas de las y los estudiantes serán el objeto de comprensión de esta exploración. 


Al clasificar las respuestas se identificaron tres grandes tipos de ellas que se nomina- 
ron como: deontológicas, descriptivas y aquellas que definen la «política» como una 
disciplina. 


Imagen 1: clasificación de las respuestas de las y los estudiantes 


# Respuestas deontológicas 


N Respuestas descriptivas 


Y Respuestas que la definen como 
disciplina 
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Las respuestas deontológicas definen la política por lo que debería ser. Estas suma- 
ron 6, siendo las menos numerosas. Un ejemplo de este tipo de respuestas es la que 
la define como 4... las acciones encaminadas al bien común y al beneficio de un grupo 
humano». Las respuestas descriptivas definen la política por lo que ésta es. Un ejem- 
plo de este tipo de respuestas es la que define que la política «Es ejercer poder sobre 
una ciudad y sus ciudadanos para así mantener un orden determinado para su correc- 
to funcionamiento». Éstas sumaron 9. Finalmente, el mayor número de respuestas 
(10) se concentró en las que definen la política como una disciplina. Un ejemplo de 
éstas es: «Considero que política es la Ciencia encargada de estudiar los mecanismos 
y métodos para liderar en una sociedad». 


Una descripción 


Las y los estudiantes en su mayoria entienden la política como una disciplina. Esto es 
que definen la política específicamente como una ciencia social (5), como una ciencia 
(4), como un campo (1) y como una reflexión (1). La política definida como Ciencia ten- 
dria como cuestiones de estudio lo público, las ideologías, los asuntos de poder y el 
liderazgo de una sociedad. Dos respuestas enfatizan en los modos de gobierno y una 
en la administración. 


Las respuestas descriptivas relacionan la política con el acto de gobernar (4); una la 
relaciona con el acto de jerarquizar; una con el acto de organizar; dos la relacionan con 
el ejercicio de poder y una con la toma de decisiones. 


Finalmente, las respuestas deontológicas definen la política por lo que debería ser. 
En específico se ha encontrado que las y los estudiantes relacionan la política con el 
buen vivir, con el bien común, con la construcción de acuerdos y con la resolución de 
problemas. 


Algunas recomendaciones 


Se hace necesario en la enseñanza de la ciencia política un trabajo epistemológico que 
le permita a las y los estudiantes no confundir los objetos y cuestiones de investiga- 
ción del conocimiento científico con las disciplinas y con los campos en los que, dichos 
conocimientos, se han organizado. Más allá de ello, sería importante clarificar que el 
conocimiento científico y en especial la ciencia política, como disciplina de las ciencias 
sociales, es una forma o modo particular, e históricamente determinada, de construir 
conocimiento sobre la política y sobre lo político. Esto entendiendo la política como 
el ámbito desde el cual las sociedades buscan la manera de organizarse y lo político 
como como todo aquello que hace parte del ámbito político en el que se pueden 
identificar subjetividades, colectividades y las organizaciones que configuran con la 
intención de organizar de una determinada forma una sociedad. 


Es importante trabajar con las y los estudiantes la diferencia entre la ciencia política, la 
Filosofía política y el Derecho para hacer la relación entre la descripción, lo deontológi- 
co y lo que, finalmente, se normatiza en una sociedad. Esto es altamente formativo en 
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cuanto se puede distinguir lo legal de lo justo y de lo equitativo y los procesos median- 
te los cuales las sociedades podrían generar una coincidencia entre los tres aspectos. 


Finalmente, guarda capacidad formativa la relación entre las descripciones y las deon- 
tologizaciones dado que estos horizontes tienen un potencial inspirador para las ac- 
tuaciones y los cambios que cada subjetividad tiene la capacidad de desarrollar con 
otras y con otros, como ha insistido Pagès (2009). Esto dada la mención que hacen las 
y los estudiantes de temàticas atinentes a la construcción de acuerdos y a la resolu- 
ción de problemas que se pueden realizar desde la política. Estos aspectos se pueden 
profundizar si se retoman elementos de la deontologia con la que las y los estudiantes 
definen la política como lo son el buen vivir y el bien común que se ha de complemen- 
tar con el concepto de «bien público» y contrastar con el significado de «Bien privado». 


Un punto de llegada 


Con esta comunicación se ha intentado socializar una descripción, un análisis y una 
reflexión concerniente a las concepciones del concepto «política» expresadas por do- 
centes de ciencias sociales en su proceso de formación inicial. Esto se ha hecho desde 
el postulado de que el conocimiento de concepciones, como la anotada, se torna perti- 
nente al momento de diseñar los procesos de formación de las y los futuros docentes 
en lo que respecta al conocimiento de las disciplinas de las ciencias sociales que han 
de enseñar en los procesos de educación escolarizada y obligatoria en los que se han 
de desempeñar como profesionales. 


En general, la detección, o la puesta de manifiesto, de las subjetividades —que se 
puede realizar a través del conocimiento de sus concepciones— permite el diseño de 
procesos de enseñanza que impliquen el diálogo entre quienes enseñando aprenden 
y entre quienes aprendiendo enseñan (Freire, 2009). Esto porque el desarrollo de un 
diálogo conlleva el conocimiento, y en lo posible el reconocimiento, de la alteridad. 
Reconocimiento que implica la desobjetualización, descosificación o desreificación 
(Honneth, 2007) de quienes nos rodean y que se hace importante realizar en las aulas 
de clase en las que no es poco frecuente que se asuma a las y los estudiantes como 
objetos a los que se les han de transferir los saberes o los conocimientos contruidos 
en el ámbito de una determinada forma de construcción de sentido. 


Por otra parte, en esta comunicación, se ha buscado relievar la descripción, el análisis 
y la reflexión como tareas relacionadas en los procesos de investigación que busquen 
la comprensión y, para el campo de la investigación en Didáctica de las ciencias socia- 
les, la elaboración de recomendaciones para la toma de decisiones en las aulas en las 
que se forman docentes de ciencias sociales y en las que se forma el estudiantado de 
la educación escolarizada y obligatoria. 
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1. Introducción 


La formación en didàctica de ciencias sociales, orientada a la adquisición de compe- 
tencias profesionales, debe capacitar a los futuros docentes para que su alumnado 
sea capaz de construir pensamiento social, comprender su realidad, reinterpretarla y 
transformarla. Presentamos una propuesta formativa aplicada en el Màster de Secun- 
daria, consistente en la transposición didàctica del principio histórico de Intencionali- 
dad, imprescindible para comprender la realidad social, a partir de la narrativa trans- 
media, la lectura connotativa de la imagen, la historia oral y la fotografia histórica. 


La finalidad del proceso de enseñanza aprendizaje de ciencias sociales, es la de apren- 
der a ser ciudadano, mientras que su didàctica lo que pretende es desarrollar un pen- 
samiento profesional complejo, que permita interpretar y transformar el currículo de 
ciencias sociales, adecuàndolo a la realidad (Pagès, 2000), es decir a reflexionar sobre 
qué, para qué, por qué y cómo ensefiar, aprender y evaluar los conocimientos cons- 
truidos referentes a estas ciencias. 


En la pràctica, el currículo de ciencias sociales de ESO y bachillerato, incluye funda- 
mentalmente contenidos de las disciplinas sociales escolares, historia y geografía, 
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que por lo general no responden a problemas actuales, ni se hacen eco de las inves- 
tigaciones de la comunidad científica (Pontecorvo, 2007, Vega, 2007). Por otra parte, 
no se presentan según la estructura lógica de cada disciplina y son tratados sin la 
profundidad que requieren, empleando una narrativa oficial unificadora (Thornton, 
2008), cuya única intención es la de mostrar a las nuevas generaciones los valores que 
conforman su identidad (Tutiaux-Guillon, 2009). 


Si el objetivo de estas ciencias es generar pensamiento social (Pitkin, 2009), es funda- 
mental que el futuro profesorado de ciencias sociales sea competente para construir 
escenarios educativos que ayuden a descifrar qué hay detrás de las actuaciones indi- 
viduales y colectivas, en el espacio y en el tiempo. Es tan importante conocer qué paso 
y las diferentes explicaciones que se han dado desde distintos puntos de vista, como 
desentrañar qué está pasando y poder explicarlo de forma personal y crítica. Para ello 
es fundamental que las ciencias sociales no sólo se trabajen en el aula desde temas 
emergentes, sino que posibiliten al alumnado el replanteamiento de los valores que 
transmiten (Williamson-McDiarmid y Vinten-Johansen, 2000). 


El principio histórico de intencionalidad responde al para qué y se construye junto 
al de causalidad, que da respuesta al por qué. Ayuda a evidenciar y explicar los mo- 
tivos que hay detrás del hecho y muestra la complejidad de los procesos, desde sus 
múltiples perspectivas interpretativas, imprescindible para interpretar la contempo- 
raneidad. Hacer visible la intencionalidad ayuda a desarrollar pensamiento histórico, 
a pensarse en la historia, a construir la conciencia histórica (Carretero, 2007; Graselli, 
y Maletta, 2008), las identidades múltiples, y a elaborar conocimiento y explicación 
histórica mediante el empleo del tiempo histórico con fuentes diversas (Pagès y San- 
tisteban, 2008). 


Pretendemos que nuestro alumnado, futuro docente, sea capaz de analizar la reali- 
dad social y para ello es imprescindible trabajar los principios de temporalidad, es- 
pacialidad, causalidad, intencionalidad, identidad, modalidad y cambio-continuidad, 
constructos que estructuran el pensamiento, y que explican los hechos y los procesos 
históricos. De esta forma, estará capacitado para formular preguntas clave (qué pasa, 
cuándo, dónde, a quiénes, cómo, por qué, cuáles son las causas, las intenciones, quién 
y cómo lo ha interpretado, cómo lo interpreto yo) que le guiarán en su aprendizaje, 
y más tarde en su práctica de aula. Esto exige cambios metodológicos y un currículo 
centrado en la formación del pensamiento, que dote al alumnado de instrumentos de 
análisis para poder interpretar y transformar la sociedad actual. 


La formación del futuro profesorado de ciencias sociales, debe contemplar desde el 
ámbito científico, tanto el manejo de los métodos propios de las ciencias de referen- 
cia, como unos fundamentos disciplinares básicos, estructurados de tal forma que 
evidencien los núcleos conceptuales de esas disciplinas. Desde el ámbito psicope- 
dagógico, deberán conocer las distintas concepciones de los procesos de enseñan- 
za-aprendizaje de las ciencias sociales, vinculadas a las teorías psicopedagógicas y a 
las escuelas de las fuentes científicas referentes. También son necesarios unos funda- 
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mentos curriculares, que posibiliten la adquisición de competencias como un posible 
punto de encuentro de las ciencias sociales, para convertir el currículo en trabajo de 
aula y para desarrollar la competencia social y ciudadana, mediante unos contenidos 
que respondan a problemas sociales relevantes. Finalmente, son necesarios unos fun- 
damentos didàcticos que permitan crear escenarios de aprendizaje ricos, convirtiendo 
en didàcticos los principios científicos de cada disciplina, desde un enfoque interpre- 
tativo y crítico. 


2. Experiencias para trabajar en el aula el principio de intencionalidad 


Estas experiencias que presentamos de forma sucinta, ciñéndonos a los requerimien- 
tos del Simposio, estàn enmarcadas en los TFM del Màster de Secundaria, y se desa- 
rrollan durante el Practicum II que realizan los estudiantes. En todos los casos van 
encaminadas a transformar y mejorar la pràctica de aula, con la finalidad de favorecer 
la enseñanza aprendizaje de los contenidos sociales. 


Nuestro alumnado inicia el proceso planteando una propuesta inicial justificada por 
su interés académico y las implicaciones docentes que conlleva, concreta unos objeti- 
vos y disefia una secuencia de intervención en el aula, convenientemente fundamen- 
tada en un marco teórico. Opta por un paradigma investigador de caràcter cualitativo, 
y diseña un plan de actuación, teniendo en cuenta las sesiones de trabajo, las tareas 
y los instrumentos para recoger, organizar y analizar los datos. Finalmente, presenta 
los resultados respaldados por las evidencias y concluye indicando las incidencias, así 
como otras vías posibles de investigación (Tojar, 2006). 


El principio de intencionalidad, se trabaja en el aula mediante recursos y procedi- 
mientos diversos. En esta ocasión, presentamos algunas experiencias centradas en el 
empleo de la narrativa transmedia, el patrimonio artístico de caràcter pictórico, y la 
historia oral apoyada por la fotografía periodística. 


2.1. La narrativa transmedia 


El empleo de historias interrelacionadas permite recrear el acontecimiento, recons- 
truir el hecho histórico utilizando puntos de vista y tiempos diferentes, lo que facilita 
el desarrollo de la empatía histórica y la construcción del conocimiento de forma ar- 
gumentada (Breu, 2012; Zubiaur, 2005, Rivero, 2011). El alumnado de prácticas, y una 
vez que el tema ha sido tratado en el aula por el profesorado del centro, implementa 
la secuencia didáctica que ha diseñado de la siguiente manera. Inicia el procedimiento 
comprobando la capacidad de la clase para detectar la intencionalidad. Solicita a los 
alumnos que indiquen los rasgos más relevantes de algunos de los personajes clave, 
y justifiquen su implicación en los acontecimientos estudiados. Deben también identi- 
ficarlos con las notas autobiográficas que les entregan. Estas tareas sirven como eva- 
luación inicial. Posteriormente, proyectan dos fragmentos de películas que recrean 
los hechos, teniendo en cuenta puntos de vista diferentes. Para ayudarles a visualizar 
las cintas, preparan una sinopsis del tema (igual para ambas), un texto que sirve para 
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contextualizar la época, organizado por contenidos inclusores que aluden a rasgos 
políticos, económicos, sociales y culturales, relevantes y significativos, y una rejilla que 
apunta a cuestiones técnicas como son el tipo de planos empleados, la iluminación, la 
música y el montaje de las escenas. Una vez analizadas, se plantea un debate para ar- 
gumentar las diferencias y semejanzas de ambas proyecciones empleando los princi- 
pios históricos antes referidos, fundamentalmente el de intencionalidad. Finalmente, 
y a modo de conclusión, deben elegir uno de los personajes implicados, justificar su 
participación en los hechos, y desde su punto de vista, construir un relato argumenta- 
do del proceso analizado. 


La evaluación que realiza nuestro alumnado, teniendo en cuenta las evidencias recu- 
peradas y categorizadas por respuestas, demuestra que el empleo de esta narrativa, 
favorece la construcción del principio de intencionalidad. Contribuye a desarrollar la 
empatía histórica, a hacer visibles los diferentes puntos de vista que hay detrás de 
cualquier acontecimiento histórico y a formular preguntas de forma personal. Tras el 
procedimiento, el alumnado de ESO y bachillerato, es capaz de atribuir mayor canti- 
dad de rasgos al personaje y de realizar descripciones con mayor profundidad. Ade- 
mas desarrolla la empatía histórica, de hecho en el relato que construye a modo de 
conclusión, tiende a emplear la primera persona. Desarrolla el pensamiento crítico, in- 
cluso en el tratamiento de la información, ya que se ocupa de contrastarla empleando 
fuentes diversas. Evidencia los procesos, y en suma profundiza sobre el tema, ya que 
emplea datos históricos reales, e incluso geogràficos, que les sirven para argumentar 
yjustificar el papel de los protagonistas, incorporando otros acontecimientos que pre- 
viamente no habían sido estudiados, y realizando transferencias. Este procedimiento 
no sólo contribuye a visibilizar la intencionalidad, las múltiples intenciones que hay de- 
trás de cualquier hecho histórico, sino que ayuda a construir conocimiento de forma 
interrelacionada, autónoma y crítica. 


2.2. El patrimonio artístico 


Para ayudar al alumnado a comprender la intención que hay detrás de una creación 
artística, en este caso nos ceñimos a las obras pictóricas, es fundamental que sea 
consciente por una parte de qué ve, por otra de cómo lo ve y por último, de por qué 
lo ve de esa manera. Parsons (2002), propone un acercamiento a la obra de forma 
personal, con interés e intensidad, buscando el reconocimiento de sentimientos, para 
acercarse a los del artista. Para trabajar la intención, nuestro alumnado plantea una 
primera lectura de la obra de forma connotativa, intuitiva, que posibilite un acerca- 
miento sin condiciones (Duncan, 2007). La intervención tiene por objetivo fomentar 
la imaginación desde una mirada cruzada con la del artista, que le ayude a vincular 
la obra con sus recuerdos, con sus sensaciones, implicándose con todos los sentidos. 
Una vez que es consciente de qué y cómo está viendo, se le ayuda a identificar los 
recursos formales empleados para que nosotros como espectadores, lo veamos tal 
y como lo ha planeado su creador. Se le pide además que reflexione sobre los posi- 
bles motivos que han llevado al artista a crear de esa forma, es decir se le interroga 
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sobre el por qué y el para qué. De hecho la cultura visual transmite valores de forma 
intencional, y crea identidades personales y sociales que hay que visibilizar y dotarles 
de valor en cada generación (Trepat y Carbonell, 1996, Hernàndez, 2010, Fontal, 2006, 
Calaf y Fontal, 2011, García-Sípido, 2003, López, 2009). 


El reconocimiento del lenguaje formal empleado en la elaboración de la obra, le per- 
mite al alumnado de ESO y bachillerato, elaborar hipótesis sobre las distintas intencio- 
nes posibles, siempre justificadas desde el contexto, y le ayuda a crear asociaciones e 
idear nuevas intenciones, al transformarlo. La contextualización, se trabaja desde la 
lectura denotativa de la imagen, empleando los principios históricos, convertidos en 
didàcticos, y pensada como un vestigio de una época congelado en el tiempo (Men- 
dioroz, 2013). Esto les permite evidenciar los valores del grupo donde fue ideada, su 
identidad (Burke, 2001), desarrollar el pensamiento al més alto nivel (Gardner, 1994; 
Efland, 2004), y replantearse esos valores. Se emplean obras en las que se evidencia 
fâcilmente la intención del artista, y otras que exigen mayor nivel de profundización 
para desentrafiarla. También se realizan lecturas sincrónicas, un mismo tema realiza- 
do por artistas coetàneos con diferente intención, y diacrónicas, un mismo tema a lo 
largo de la historia. Por último, y a modo de evaluación, se les solicita que fotografíen 
un mismo lugar y que expongan de forma argumentada, la intención que subyace en 
cada producción. 


2.3. La historia oral y la fotografía 


La narración de los recuerdos por parte de los testigos que vivieron en primera per- 
sona los acontecimientos, facilita la identificación del principio de intencionalidad. Se 
inicia la secuencia didàctica, solicitando al alumnado que cuente en primera persona 
un acontecimiento familiar o social relevante en el que haya participado. La siguiente 
tarea, es la elaboración de una encuesta que realizan a otras personas implicadas en 
el hecho. Las cuestiones que plantean deben permitir obtener información para res- 
ponder a los motivos que les llevaron a actuar, los sentimientos, las esperanzas y las 
actitudes presentes en su discurso. Por otra parte, tienen que ayudarse de fotografias 
que recreen el acontecimiento, de tal forma que unas permitan reconocer lo que rela- 
tan los protagonistas, y otras no. De esta manera se enfrentan a la imagen fotogràfica 
como testimonio del hecho acontecido, y cuestionan su relevancia como documento 
social, memoria visual (Burke, 2001) que permite contrastar las informaciones. Por lo 
tanto, son conscientes del poder didàctico de la imagen como fuente para la memoria 
y memoria en sí misma, lo que la hace idónea para la contextualización histórica de 
un proyecto de historia oral en el aula (Benadiba y Biosca, 2008, Gómez, 2002). La 
versatilidad de la fotografia permite alterar el principio del discurso lineal y pasar a 
un discurso recurrente, para un aprendizaje del tema que abarque un contenido mas 
amplio, como es el del papel histórico de las clases populares (Ysàs, 2010). Permite 
contrastar las diferentes perspectivas que las personas entrevistadas muestran sobre 
un mismo acontecimiento histórico. 
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3. Conclusión 


Después de varias experiencias en el aula de las etapas formativas de Educación Se- 
cundaria Obligatoria y bachillerato, nuestro alumnado del màster de Secundaria, cons- 
tata Cada afio la dificultad que presentan estos alumnos para reconocer en el aconte- 
cimiento histórico los motivos, la intención que subyace. Esto se complica cuando se 
intenta interrelacionar la multiplicidad de intenciones desde las que se puede explicar 
y comprender un proceso histórico. La forma de trabajar este principio en el aula, co- 
mienza por evidenciarlo y dotarle de contenido. Es fundamental que el alumnado ini- 
cie su proceso formativo, integràndolo y reconociéndolo en sus propias experiencias 
cotidianas, de tal forma que no sólo sea consciente de su existencia y relevancia para 
explicar cualquier acontecimiento, sino también de que en un mismo hecho coexisten 
múltiples intenciones diferentes, dependiendo del punto de vista que se emplee en 
su argumentación. Creemos, a tenor de las evidencias que cada año recopila nuestro 
alumnado con estas y otras experiencias, que el uso del lenguaje icónico, la narrativa 
transmedia y la historia oral, son recursos significativos que ayudan a evidenciar y 
visibilizar este principio estructurador del pensamiento con gran poder explicativo, 
indispensable en la construcción de conocimiento social. 
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Introducción 


La epistemología personal (EP), es un enfoque de la psicología cognitiva que sustenta 
que cada individuo construye un entramado conceptual y procedimental formado por 
creencias y conocimientos en torno a las características y componentes del conoci- 
miento validado por las comunidades científicas. Este entramado guía la forma de 
pensar y actuar en situaciones que demandan el uso de una racionalidad científica. Es 
de carácter implícito, por lo que para ser reconstruido requiere ponerse en acción y 
explicitarse. De acuerdo con Maggioni (2010), las EP se organizan en posturas episté- 
micas (PE), que “se activan cuando los individuos se enfrentan a un problema que no 
puede ser resuelto a través de la aplicación de una solución sencilla” (p.7, trad. mía) y 
que requiere el uso de conocimientos específicos. 


En una situación didáctica el enseñante es mediador entre el saber disciplinario le- 
gitimado y consensado socialmente y el aprendizaje del estudiante. Como tal ha ido 
conformado su epistemología personal a través de su experiencia como estudiante, 
su proceso de formación y su práctica docente. En el caso de la historia hemos defi- 
nido las PE como el conjunto de rasgos, más o menos estables durante un tiempo o 
situación, que constituyen una manera de mirar el conocimiento histórico y aluden a 
las creencias y conocimientos en relación a qué tipo de conocimiento es, su propósito, 
objeto de estudio, cómo y quién da cuenta de ese objeto, su concepto de realidad, 
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cómo se valida y el nivel de estabilidad del conocimiento. La pregunta central fue co- 
nocer ¿cuáles son las posturas epistémicas de la historia de un grupo de estudiantes 
normalistas (en formación para ser maestros), antes, durante y al final de su partici- 
pación en una situación-problema en historia que implica problematizar y consultar 
fuentes históricas2 


Método 


El objetivo fue identificar las características de las posturas epistémicas de la historia 
en estudiantes normalistas y comprender cómo estas pueden o no explicitarse y mo- 
vilizarse en un proceso de aprendizaje. 


El estudio se realizó es una escuela urbana de formación docente. Se seleccionó un 
grupo, conformado por ocho estudiantes que cursaban el segundo grado de la licen- 
ciatura: siete mujeres y un varón, entre 21 y 38 años de edad. El trabajo de campo se 
realizó de febrero del 2010 a enero del 2011, periodo en el cual la investigadora fungía 
como docente del grupo en una materia sobre didàctica de la historia. Esta situación, 
facilité el proceso, pero a la vez, requeria inducir la participación de los sujetos con la 
mínima intervención docente, procurando que la retroalimentación, desde el lugar 
como docente, no interfiriera directamente en sus ideas sobre la historia. La investi- 
gación provocaba incertidumbre de los participantes al ubicarse como parte de una 
investigación, pero a la vez aprendices de un conocimiento. 


Se combinaron técnicas cualitativas y cuantitativas a través del método de caso, apro- 
vechando al máximo las oportunidades de recuperar datos producidos en situaciones 
y contextos naturales. Pintrich (2002), a partir del análisis que hace de 18 estudios 
sobre EP, afirma la necesidad de utilizar diversas metodologías dentro de un mismo 
estudio. 


Se construyeron estrategias para acercarnos a procesos cognitivos en situaciones pro- 
pias del contexto de enseñanza y aprendizaje que permitieran a los participantes ex- 
plicitar sus constructos. Para lo cual se diseñó una situación didáctica desde el método 
de proyectos. Consistió en problematizar el tema del agua en la ciudad de Querétaro: 
¿Cómo se ha traído el agua a la ciudad desde que fue fundada? Se indagó el tema en 
fuentes diversas: plática con expertos, recorridos por los lugares imágenes, textos 
históricos. El producto final fue el diseño y aplicación de actividades y materiales (ma- 
quetas, textos narrativos e imágenes) para explicar el tema a niños de 6 a 12 años de 
edad, en una actividad denominada “taller del agua”. 


Procedimiento general y técnicas 


Se indagaron las posturas epistémicas del grupo de ocho estudiantes, que participa- 
ron en las actividades de la situación didáctica diseñada. 


Las técnicas utilizadas implicaron diferentes actividades por parte de los participantes: 
expresión verbal, gráfica y escrita. A continuación se describen de manera general: 
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Mapas conceptuales (MC). El objetivo fue que los sujetos explicitaran de manera sin- 
tética sus conceptos centrales en relación a la historia, al inicio (MCI) y al final del 
proceso (MCF). Se utilizaron para complementar y contrastar las ideas de los sujetos 
al interior de su propio discurso. 


Entrevistas (E). Se realizaron dos a cada sujeto. La primera tuvo como objetivo in- 
dagar sus ideas antes del trabajo con la situación-problema (El), la segunda, indagar 
cómo leian y comprendian una fuente histórica secundaria (EFH). Se manejaron tó- 
picos base, pero las preguntas se fueron adecuando con el fin de profundizar en las 
ideas de los sujetos y en su proceso de razonamiento. 


Cuestionario (Cl). Antes de trabajar con la situación-problema se indagaron datos 
contextuales como edad, lugar de nacimiento, frecuencia de prácticas culturales refe- 
rentes a la historia; gusto, nivel de dificultad, valoración de la historia, relevancia como 
contenido escolar; se utilizaron preguntas tipo Likert con enunciados referentes a qué 
estudia la historia, qué es, componentes, cómo se produce, propósito, modificabilidad 
y criterios de validación. 


Textos escritos. A lo largo del estudio se solicitaron producciones escritas individua- 
les bajo temas o indicaciones que les permitieran poner en acción conocimientos, 
creencias y vivencias. Estos fueron: experiencia con el aprendizaje de la historia (EAH), 
ensayo sobre algún tema de su interés en torno a la historia de la región (EHQ); pro- 
blematización del tema de la situación didáctica (Prob), diálogos y narración para ni- 
ños (DN), definición escrita y síntesis fuente histórica (SFH), reflexión de las actividades 
realizadas durante la experiencia (RA). 


Estrategia general de análisis de datos 


El análisis realizado en esta investigación consistió en “leer los datos” e irlos codifican- 
do. Se utilizó el programa Atlas ti, 6.1. Se definieron cuatro categorías de análisis, de- 
nominándolas posturas epistémicas ante el conocimiento disciplinario. Estas fueron 
construidas a partir de las categorías utilizadas en la literatura de EP, estudios simi- 
lares y revisión de corrientes historiográficas. Se utilizaron como códigos específicos: 
núcleo conceptual (qué es la historia), componentes, objeto de conocimiento, propó- 
sito, producción (quién, cómo, con base en qué), relación realidad-conocimiento, crite- 
rios de validez y modificabilidad. Para fines de la presente ponencia solo se menciona 
el núcleo conceptual, la definición más amplia de cada categoría puede consultarse en 
Vázquez (2013, p. 133). Es así que la historia puede mirarse como: 


* — Objetivista: la sucesión de hechos del pasado. 


+ Relativista: relato, narración de sucesos pasados. En su versión extrema es 
una construcción personal del narrador, llegando a constituirse una produc- 
ción literatura y de ficción. 


+ Interpretativa-identitaria: estudio del pasado en forma de discursos (escri- 
tos, orales, actos rituales, mitos) estructurados y acabados que han de ser 
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transmitidos de una generación a otra. 


* Constructivista-critica: conocimiento científico como construcción discursiva 
de los historiadores, producto de la negociación constante entre factores ob- 
jetivos (evidencias) y subjetivos (interpretaciones, posiciones, intereses del 
científico), en el marco de cierta normatividad (explícita y no explícita) en 
las comunidades académicas. Busca rupturas y continuidades, el conflicto es 
parte clave de la comprensión de lo sucedido. 


Como parte de los resultados de la investigación se encontró la combinación de pos- 
turas en el discurso de los sujetos del estudio, predominando por lo general alguna de 
ellas (Ver Vázquez, 2013). 


Para fines de ilustrar el análisis en esta investigación, haremos referencia sintética al 
caso de Sara (seudónimo): 


Contexto educativo cultural. Sara creció en un ambiente rural. Al momento del estudio 
tenía 29 años de edad. Es religiosa y trabajaba como maestra. Mencionó dificulta- 
des e inconsistencia en sus estudios, ubicaba debilidades en su formación académica. 
Afirmaba no recordar las clases de historia en su formación preuniversitaria, pero 
tratando de reconstruir cómo podían haber sido, afirma: “seguían el método tradicio- 
nal, sacar el libro y hacer un resumen sin saber lo que era y, posteriormente pasarlo 
al cuaderno, subrayar ideas importantes sin comprender lo que se leía, se evaluaba 
el recordar fechas y personajes” (EAH). Refiere narraciones familiares, en particular 
los relatos contados por su abuelo en relación a la Revolución Mexicana. No asistía a 
conferencias sobre historia, no leía textos de historiadores ni veía documentales de 
historia (Cl). 


Aspectos actitudinales y cognitivos. Su actitud durante el tiempo en que se llevó a cabo 
el estudio fue muy positiva en todo momento. En el taller con los niños, en ocasiones 
cometía errores en el uso de términos, sin embargo, recibía con mucha tranquilidad 
las observaciones que se le hacían, logrando mejorar notablemente su desempeño y 
manejo del tema, en cada intervención. 


Para Sara, la historia era un contenido difícil y complejo: "...no le entiendo a la histo- 
ria, se me hace muy compleja y aparte aburrida,... tal vez no tenía los conocimientos 
previos para entenderlo...” (El). Desde la etapa inicial del proceso, expresó su falta de 
gusto por la historia. Sin embargo, en el ensayo de la región, se observa un verdadero 
interés por tratar de hacer una reflexión del tema que eligió: “La relevancia de la Igle- 
sia Católica durante la Colonia: construcciones del siglo XVIII". Durante el trabajo en 
el taller para los niños y en el reporte de las actividades se observa un esfuerzo cons- 
tante por tratar de comprender y expresar sus ideas. Al final del proceso continuaba 
conceptualizando a la historia como un conocimiento complejo, pero aclarando que 
era accesible y no necesariamente aburrido. Su falta de gusto por la materia, no fue 
un impedimento para mostrar un compromiso cognitivo consistente. A partir del cual 
podemos plantear que el gusto, puede facilitar, pero no condiciona el compromiso 
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cognitivo. 


En el caso de Sara, sus procesos reflexivos se centran principalmente en cuestiones 
de enseñanza y de su propio aprendizaje. Constantemente observaba y explicitaba 
reflexiones sobre su propio proceso, vinculando sus conocimientos previos y confron- 
tando sus experiencias previas. 


Posturas epistémicas de la historia. Su construcción inicial se inclinaba hacia lo que lla- 
mamos una postura interpretativa con rasgos objetivistas combinados con relativis- 
mo. En el mapa conceptual inicial plantea que: 


La historia son conocimientos que necesitan comprensión e interpretación. Estos co- 
nocimientos se ven en la primaria como contenidos a nivel general. [dependiendo de 
cómo se enseñen] pueden ser complicados, complejos, aburridos, tediosos y pesados 


(El). 


En su construcción inicial el núcleo es la historia como conocimiento escolar y utiliza 
adjetivos negativos. Podemos inferir que partía de la idea de la historia como un saber 
ya estructurado (MCI). En la entrevista inicial da un ejemplo del sentido de interpreta- 
ción, la cual es entendida por ella como la explicación personal de un dato a partir de 
las vivencias personales de quien recibe la información. 


En relación al objeto de estudio, Sara identificaba como un obstáculo el conceptuali- 
zar al agua desde lo natural-biológico. Al irse adentrando a la lectura del texto, identi- 
fica el sentido problemático del tema: 


..me interesó, los problemas y conflictos que hay sobre el agua. Me pareció in- 
teresante que habla sobre Cayetano Rubio, cuando él llega con las fábricas, todo 
eso, crea un problema en cuestión del agua... (EFH) 


En la síntesis escrita del texto, resalta en sus reflexiones la identificación de proble- 
mas, conflictos y contradicciones de la sociedad como ejes del contenido del texto his- 
tórico. Después de centrar el contenido del texto, en sus reflexiones formula nuevas 
interrogantes con cierto tono de indignación: 


...Me queda muchas dudas de cómo ante las injusticias que se cometía al pueblo 
sobre el agua, el pueblo no se levantó en huelga desde el principio. Cómo maneja- 
ba el gobierno tantas injusticias cometidas por Cayetano Rubio. (RA) 


Cayetano Rubio fue un industrial español que instaló en Querétaro un complejo de 
fábricas textiles y fue obteniendo concesiones por parte del gobierno para el uso del 
agua, afectando a diversos grupos de producción tradicional y contaminando el agua 
de uno de los cauces que iban hacia la ciudad. 


Sara en su texto escrito elaborado para el taller, explicita los problemas con el agua 
y las soluciones del siglo XX, explicando como se trató de dar respuesta al problema 
social del drenaje. 


... cambiando el sistema de tubería anterior ya que con facilidad se rompía y provo- 
caba contaminación del agua porque estaban construidas de barro, entonces se 
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suscitaron diversas quejas de inconformidad, para dar respuesta y mejoramiento 
al sistema se pensó en instalar tubería metàlica de mayor duración, colocando 
conductos hidràulicos domiciliarios, esto tuvo como finalidad administrar el agua 
de manera equitativa, cobrando lo justo por el gasto del suministro de este vital 
líquido. (DN) 


Retoma de manera muy general el contexto social y la política de distribución de agua 
hacia el siglo XX para asegurar la distribución equitativa del agua y el pago justo, con- 
trastando, de manera implícita, con lo acontecido en el siglo XIX. En sus reflexiones 
finales sobre el trabajo realizado, manifiesta haber aprendido sobre los conflictos y 
problemas para tener agua potable, entre ellos los intereses políticos y económicos 
así como la corrupción del gobierno (RA). 


En su definición final afirma que la historia es: "la sucesión de hechos pasados para 
comprender el pasado que pueden ser cronología, causalidad y continuidad tempo- 
ral” (MCF). Observamos que cambia su expresión en comparación con el primer mo- 
mento, cuando definió a la historia como un saber acabado, afirmando ahora que la 
historia son hechos en sucesión. En su explicitación pierde el sentido de historia como 
un conocimiento, reacomoda el sentido de comprensión. Se hace más específica con 
respecto a nociones temporales de la historia (contenido conceptual parte de la ma- 
teria que cursa), pero no incorpora la construcción que hizo en torno a los problemas 
sociales presente durante sus reflexiones del tema. 


En síntesis. En el caso de Sara, observamos que en el proceso su reto fue conceptuali- 
zar el conflicto social como parte del significado del agua con un enfoque histórico. Po- 
dríamos afirmar que su EP en relación a qué es y qué estudia la historia, se movilizó de 
una postura interpretativa y objetivista inicial, hacia un elemento constructivista en el 
proceso, el conflicto; pero las dificultades conceptuales con la que se enfrenta la llevan 
finalmente a situarse, en su discurso escrito, en una tendencia hacia el objetivismo. 


Si bien hubo cierto movimiento en su EP, estos tendieron hacia ajustes en su cono- 
cimiento previo. En el mapa conceptual final conserva el término de “comprensión e 
interpretación” aunque con diferente sentido: al inicio eran conocimientos que nece- 
sitaban ser comprendidos y al final atribuye a los hechos mismos la comprensión del 
pasado. Tratando de diferenciar el hecho de la interpretación del hecho, ubica que la 
explicación de sucesos son producto de un proceso de interpretación por parte de 
quien habla de ese sucesos, pero no incorpora el papel del historiador como interpre- 
te de esos sucesos. Se mantienen entre un ir y venir entre el objetivismo y la postura 
interpretativa-identitaria, aunque logra complejizar algunos elementos de su postura 
tales como el manejo de términos de tiempo histórico. 


Conclusiones 


Uno de los retos de la investigación en la enseñanza de la historia es situarse en con- 
textos de enseñanza y aprendizaje situados, vinculando la perspectiva epistémica, 
cognitiva y didáctica. Esto implica pensar la enseñanza como una práctica de investi- 
gación y la investigación como una práctica de aprendizaje y descubrimiento, asumir 
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e interesarse por el conocimiento en movimiento. En el aspecto técnico, este tipo de 
investigación tiene como principales dificultades la cantidad de información con la 
que se trabaja, el contar con la colaboración continua de los participantes. Es un pro- 
ceso de labor constante de diseño, aplicación, registro, análisis, reporte y síntesis. Por 
otro lado, también se requiere considerar las condiciones de producción de los datos 
que implican situaciones contextuales tales como tensiones, temores y presiones ins- 
titucionales. Implica un ejercicio constante de vigilancia epistémica, en el sentido de 
que el investigador-docente, sea capaz de observar su influencia en los procesos y 
documentarla. En relación a la interpretación de los datos, algo valioso y retador, es 
ir comprendiendo las respuestas individuales como parte de un proceso, marcado 
por un ir y venir, contradicciones, dificultades, ideas que no siempre se logran expli- 
citar en las expresiones orales o escritas de los participantes. Se requiere contar con 
un aparato conceptual que permita mirar aspectos epistemológicos de la disciplina, 
cognitivos, didàcticos y pedagógicos. Dada las anteriores implicaciones y el interés por 
la profundidad, resulta difícil trabajar con grandes muestras y poder generalizar ha- 
llazgos a otras poblaciones, pese a ello, consideramos importantes seguir trabajando 
con este enfoque, ya que da indicios de proceso y contextos propicios para generar 
cambios en la manera de comprender la construcción del conocimiento en situacio- 
nes de aprendizaje. 
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El nuevo rumbo de las CCSS en la LOMCE 


Los actuales cambios legislativos en relación al sistema educativo, enmascaran, bajo 
la sospechosa defensa de mejora de la calidad de la educación, lo que en nuestra 
opiniôn, es un grave atentado contra la igualdad. A su vez, el desalentador panorama 
proyectado para las ciencias sociales, especialmente para el aprendizaje de la historia 
contemporànea, plantea la necesidad de una reflexión profunda al respecto, que ha 
de partir del ámbito académico de las enseñanzas superiores. Para ello, realizamos la 
siguiente propuesta de trabajo, planteada para llevarla a cabo en los grados de Edu- 
cación Primaria, y consistente en la incorporación al aula de los problemas sociales 
de actualidad a través del debate, a fin de poder transferir el método a las aulas de 
primaria, en las que ejercerán su profesión, y por ende, contribuir de este modo a la 
formación de una futura ciudadanía activa, participativa y crítica. De este modo, se 
pretende que la formación del profesorado en la educación superior supere la barre- 
ra de la epistemología teórica en torno a las problemáticas sociales para realizar una 
praxis transferible a la escuela. 


Es necesario, para contextualizar nuestra propuesta en panorama educativo actual, 
realizar una revisión de la Ley Orgánica 8/2013, para la mejora de la calidad educativa 
que fue publicada con fecha 10 de diciembre de 2013 en el BOE (LOMCE 8/2013), y 
modifica algunos aspectos de la LOE 2/2006, sin derogarla. 


En este trabajo centraremos la atención en los cambios más significativos que la LOM- 
CE va a producir en la enseñanza y aprendizaje de las CCSS. Sin embargo, considera- 
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mos oportuno, realizar un primer y ràpido acercamiento que induzca, al menos, a la 
reflexión. 


Partiendo de nuestra frontal oposición a la conceptualización de mejora educativa 
que defiende esta Ley, basada en una convergencia con los países más avanzados y 
con “mejores resultados", fundamentalmente los europeos, orientada y planificada 
en términos mercantilistas, consideramos que esta Ley incide en la destrucción de la 
función social de la educación defendida por la LOE, en la cual se destacaban los prin- 
cipios de equidad, inclusión, cohesión social y ejercicio de la ciudadanía democrática, 
frente a la LOMCE que acentúa la competitividad, la movilidad social, la integración 
y la empleabilidad, término éste, frecuentemente repetido en la redacción del texto, 
evidenciando de este modo la importancia que se le otorga a la educación al servicio 
del capitalismo o economicismo. 


La finalización de un ciclo económico expansivo, y sus inevitables consecuencias 
presupuestarias, no puede ser una coartada para eludir las necesarias reformas 
de nuestro sistema educativo. El precio de no asumir estas responsabilidades no 
sería otro que el de ver aumentar la exclusión social y el deterioro de la competi- 
tividad. 


Preámbulo, V, LOMCE 


La mayor muestra del cambio conceptual la tenemos en la propia definición que ofre- 
ce del sistema educativo español, entendiendo por tal las Administraciones educativas, 
los profesionales de la educación, y en general el conjunto de agentes, públicos y privados, 
que desarrollan funciones de regulación, de financiación o de prestación del servicio de la 
educación en España y sus beneficiarios, así como el conjunto de relaciones, estructuras, 
medidas y acciones que se implementan para prestarlo. En nuestra opinión, no es for- 
tuita la expresión “prestación del servicio de la educación”, ya que al cambiar término 
“derecho” que aparecía en la LOE, por el de “servicio” (LOMCE), posiciona a la educa- 
ción como una herramienta al servicio del sistema económico y político del momento, 
y no como un derecho social. 


Ahora bien, ¿de qué manera afecta esta nueva ley orgánica a la didáctica de las cien- 
cias sociales? 


En primer lugar, nos hemos de centrar en la Educación Primaria, la cual sufre signifi- 
cativos cambios estructurales, tal como puede apreciarse en la tabla 1. Según la nueva 
legislación, desaparecen los ciclos, de manera que se vuelve a la estructura en seis 
cursos y se organiza en asignaturas troncales, y específicas, bien sean obligatorias u 
optativas. 


LOE LOMCE 

A ASIGNATURAS ESPECÍ- ASIGNATURAS ESPECÍFICAS 

9 2 ASIGNATURAS TRONCALES FICAS OBLIGATORIAS OPTATIVAS (elegir una) 

a | ciencias de la naturaleza. ciencias | Educación Física. Religión, o Va- | Educación Artística. Segunda Len- 
2 = | sociales. Lengua Castellana y Li- | lores Sociales y Cívicos, a elec- | gua Extranjera. Religión* Valores 
a 5 teratura. Matemáticas. Primera | ción de los padres, madres o | Sociales y Civicos* 
< Z | Lengua Extranjera. tutores legales. 


660 


UNA MIRADA AL PASADO Y UN PROYECTO DE FUTURO. INVESTIGACIÓN E INNOVACIÓN EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES 


En la restructuración de las àreas, desaparece lo que a nuestro parecer fue uno de los 
grandes éxitos de la LOE, es decir, el àrea de Conocimiento del Medio Natural, Social 
y Cultural, que hemos de recordar, fue aprobada en el seno de un polémico debate 
político de ideologias enfrentadas, en la medida en que las voces més cercanas al pen- 
samiento més conservador, tradicionalmente denominadas de derechas, manifestó 
en numerosas ocasiones que el conocimiento del medio se iba a convertir en una 
herramienta perfecta en manos de los currículos autonómicos para dar relevancia 
al entorno geogràfico, demogräfico y natural de sus propias autonomias, y por ende, 
para alienar a su alumnado en un pensamiento autonómico e independentista. 


En sustitución a esta àrea integradora y globalizadora del conocimiento, la nueva le- 
gislación regresa a la tradicional y artificial división del pensamiento, al separar nue- 
vamente las ciencias de la naturaleza de las ciencias sociales, perdiendo así el caràcter 
interdisciplinar y global del conocimiento del medio, y regresando a la jerarquía de la 
ciencia, asociada comúnmente a prejuicios. 


De este modo, las ciencias sociales, tanto por la desmembración sufrida como por la 
propia naturaleza de evaluación del rendimiento académico defendida por la LOMCE, 
vuelve la mirada nuevamente a la epistemologia positivista y al estudio memorístico, 
que comenzaba a quedar en un pasado, no demasiado lejano. Aunque sigue vigente 
la autonomia pedagógica del profesorado, el impacto de la nueva ley se dejarà ver 
sobre los libros de texto, los modos de evaluación, las decisiones departamentales, las 
pruebas externas, las inspecciones, etc. 


Por otro lado, otro de los mayores problemas curriculares de las CCSS, lo encontra- 
mos en el cuarto curso de la ESO, ya que la asignatura de ciencias sociales, Geografía 
e historia desaparece de las materias obligatorias, con el agravante de que no se in- 
corpora en el marco de optativas de oferta exigida. Recordemos que es en este curso 
cuando se trataba la historia contemporànea, que es aquella en la que acontecieron 
importantes movilizaciones sociales tales como la revolución Francesa y las oleadas 
revolucionarias de 1820 a 1848, las revoluciones industriales, o las crisis económicas 
como la de 1929, el origen, evolución y triunfo de los totalitarismo, las diferentes olea- 
das feministas, las Guerras Mundiales y la Guerra Fría, y los acontecimientos de la his- 
toria del mundo actual (el terrorismo islamista, los atentados de las Torres Gemelas, 
la guerra civil de Siria, los conflictos bélicos africanos, la crisis económica actual....). De 
este modo, con la LOMCE, desde segundo curso de la ESO, cuyos contenidos históricos 
terminan en el siglo XVII, no habra, de forma obligatoria, otra materia que trabaje los 
contenidos de historia hasta el segundo curso de bachillerato, centrado en la historia 
de España, sesgando así el conocimiento de nuestra historia mas reciente, necesaria 
para el entendimiento de nuestro estado de derecho y bienestar social actual. 


La cuestión pues sería, ;es así como pretendemos formar a ciudadanos de libre pen- 
samiento y de actitud crítica y reflexiva2, o por el contrario ¢es así como queremos ale- 
targar el pensamiento crítico para generar futuros ciudadanos manipulables y poco 
subversivos? 
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En función de esta organización curricular, se està obstaculizando y dificultando la for- 
mación de una futura ciudadania activa y participativa, lo cual, no ha de extrañarnos 
si tenemos en cuenta que, en esta nueva "visión" del currículo, la educación en valores 
sociales y cívicos ha pasado a ser una alternativa de libre elección parental al pensa- 
miento religioso católico. 


Debate en las aulas: mucho más que aprendizaje cooperativo 


Frente el desalentador panorama presentado, hemos de poner en marcha estrategias 
que capaciten en habilidades sociales al futuro profesorado, que les permita inducir 
un cambio en su forma de ver, hacer y transmitir los contenidos de CCSS, que van 
mucho más allá de los geográficos e históricos establecidos en el real decreto. Este 
gran cambio tiene en el EEES uno de sus mejores escenarios de fondo, ya que hay 
que plantear las innovaciones didácticas o aperturas epistemológicas en los grados 
de Educación infantil y Primaria y en los másteres de secundaria, que componen la 
área formativa de educación formal prioritaria del futuro profesorado de la enseñan- 
za Obligatoria. 


En este trabajo vamos a presentar una alternativa metodológica llevada a cabo en las 
aulas del segundo curso del grado de Educación Primaria de la Universidad de Grana- 
da, en el marco de la asignatura de Didáctica de las ciencias sociales, con el fin de tra- 
bajar problemáticas sociales contemporáneas desde el compromiso y la diversidad. 


El/la docente forma parte activa de los PLE (personal learning environment)! de cada 
uno de sus alumnos/as, y la importancia de esa parte activa depende no solo de las 
herramientas de enseñanza que utilice sino también de cómo las pone en marcha, 
esto es, del proceso. 


En este sentido, y con el fin de evitar la formación de futuros profesores alienados, 
organizamos debates dirigidos sobre problemáticas sociales actuales, capaces de ge- 
nerar en el alumnado lo que he denominado sinergia? de valores sociales. 


A priori, el debate no es una herramienta didáctica especialmente innovadora, pero 
todo depende del proceso. Es fundamental enseñar a debatir y, tal como señala (León, 
2006) hay que entrenar las habilidades sociales de cooperación y las dinámicas de 


grupo. 
La mayor riqueza didáctica del debate es su dimensión multidireccional establecida 


desde la horizontalidad, entre pares e iguales, que facilita el flujo de conocimientos 
compartidos. 


Muchos trabajos han recogido los beneficios pedagógicos del aprendizaje cooperativo 
(Johnson, 1999; Arias et al., 2005; Barckey et al. 2007, Domingo, 2008; Pujolas, 2008; 


1 Hemos de entender el entorno personal de aprendizaje tal como lo definieron Adell y Castañeda (2010, 2013), es decir, 
como el conjunto de herramientas, fuentes de información, conexiones y actividades que cada persona utiliza de forma 
activa para aprender. 

2 La definición de esta palabra según la RAE responde completamente a lo que es el trabajo cooperativo: acción de dos o 
más causas cuyo efecto es superior a la suma de los efectos individuales. 
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Benito et al., 2011), que pudieran simplificarse en: el incremento de la motivación 
de los integrantes del grupo, la interacción entre iguales para la construcción del co- 
nocimiento, mayores rendimientos académicos, favorece una mayor retención de lo 
aprendido, promueve el pensamiento crítico, se reduce la ansiedad que se produce 
ante la resolución de problemas de forma individual, y la diversidad de conocimientos 
y experiencias del grupo contribuye positivamente al proceso de aprendizaje (Mar- 
tín-Moreno, 2004). 


Con todo veamos por fases cómo hemos planificado y organizado esta actividad: 


1° FASE: desarrollo de la motivación, a partir de la elección de un tema centrado en 
una problemàtica social actual que articule controversias y posturas distantes y diver- 
sas. Se realiza una lluvia de opiniones previas, muchas de ella heredadas o basadas en 
prejuicios. Los tres temas que se han debatido el presente curso, elegidos por el pro- 
pio alumnado han sido: el cambio climático ¿realidad o engaño?; el independentismo 
catalán ¿a favor o en contra?; y el escrache por los desahucios ¿sí o no? Es necesario 
plantear esta actividad a mitad de curso, cuando se haya conseguido crear un clima de 
confianza en el aula que no impongan barreras emocionales para la expresión libre. 


2° FASE: división de grupos. Esta es una de las fases mas complejas, pues se ha de fo- 
mentar la formación de grupos paritarios y diversos, teniendo en cuenta la pluralidad 
de personalidades. Domingo (2008) señala además que para que un grupo de perso- 
nas funcione como un equipo de estar estructurado (roles) en torno a objetivos claros 
y compartidos; debe existir interdependencia positiva y un coordinador. 


Hemos organizado pequeños grupos de cinco-seis distinguiendo tres roles: defen- 
sa-oposición y mediación. El grupo mediador supervisará el proceso de los anteriores 
guiará el debate a través de pautas de moderación. 


3° FASE: investigación y documentación. En esta fase, se le asignará a cada grupo un 
rol, con independencia de sus ideas previas, para que de este modo, a través de la 
investigación y la gestión de la información obtenida puedan organizar argumentacio- 
nes y generar herramientas de justificación, bajo la supervisión de la profesora. 


4° FASE: desarrollo del debate guiado. Cada grupo desarrolla una exposición y defen- 
sa argumentada de su postura, que se graba en vídeo, en la que han de participar la 
totalidad de los componentes equitativamente. A continuación comienza el debate 
en gran grupo, guiado por el grupo mediador que, tras el seguimiento del proceso, 
ha generado un guión dinamizador. Si el debate comienza a escapar de los objetivos 
planteados y se dispersa, el grupo mediador ha de tener preparadas estrategias de 
reorientación del mismo, con el apoyo del/a docente. 


5° FASE: reflexión individualizada. Cada alumno/a redactará un pequeño texto en el 
que realiza una reflexión respecto al tema debatido desde una perspectiva crítica, in- 
dicando de qué manera ha influenciado el debate en su proceso de aprendizaje. 


6° FASE: conclusiones grupales. El/la docente, realizará un documento con las conclu- 
siones generales de lo debatido, incluyendo todas las posturas y los puntos en los que 
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se ha llegado a consenso, si los hay, y lo colgara en el tablón de docencia virtual, junto 
a los vídeos del proceso. 


Algunas consideraciones finales 


Crear situaciones de debate social en el aula es uno de los mejores métodos para 
propiciar el desarrollo de actitudes y la adquisición de valores cívicos, así como para 
aprender las CCSS desde una realidad cercana, sin embargo, tal como señala León, 
parafraseando a Fabra, a estar y a trabajar en grupo no se aprende por intuición, 
de forma que quienes no estén preparados para ello no sacaràn partido de estas 
situaciones de aprendizaje cooperativo (2006), es lo que Pújolas llama "aprendizaje 
cooperativo como contenido que hay que ensefiar" (2008, p. 217). Es por ello, que 
las aulas universitarias han de convertirse en laboratorios experimentales de trabajo 
cooperativo, a fin de que el alumnado aprenda, desde su experiencia, nuevas pràc- 
ticas docentes que, a posteriori, pueda transferir en sus correspondientes àmbitos 
laborales y personales. 


Los grupos de debate permiten disminuir en el alumnado la competitividad y el indivi- 
dualismo, ya que, cada grupo persigue unos objetivos comunes que solo pueden ser 
alcanzados con la responsabilidad y el compromiso de cada uno de sus miembros , 
de modo que solo a través del diálogo, la comunicación fluida y el consenso se puede 
llegar al fin común, para lo cual han de generar estrategias de entendimiento, ya que 
ningun trabajo en equipo esta exento de discusiones, confrontaciones y controversias. 


En este proceso de debate, el rol del/a docente es el de entrenador/a de habilidades 
sociales, sin mediar ni influir en las argumentaciones de los grupos. Tiene un papel 
protagonista en la planificación de la actividad y en los objetivos planteados, así como 
también requiere de un profundo conocimiento de su alumnado, lo cual en el àmbito 
universitario resulta muy difícil, que no imposible, dado el número de alumnos/as por 
clase. 


Por último, una reflexión ¿qué es la didàctica de las ciencias sociales? ¿Enseñar cómo 
enseñar ciencias sociales? Como docente considero que no debo decir a mi alumnado 
cómo enseñar, sino tal como señala Delval (2013) ponerle las condiciones para que 
aprenda mediante su propia actividad, es decir, el profesor lo que tiene que hacer es 
facilitar, crear las situaciones en las cuales el alumno aprenda a partir de su propia 
práctica, de su propia actividad, tal como hemos hecho con los debates mencionados. 


Por otro lado, los debates, tal como los hemos planteado, permiten valorar todo el 
proceso de aprendizaje, no únicamente el resultado final, porque el conocimiento se 
genera en un proceso de conexiones e interacción, de forma que la productividad y el 
aprendizaje del grupo dependen de la madurez que alcance en su crecimiento. 


El impacto de mis “experimentos” en mi particular laboratorio cooperativo, el aula, 
comienza a ver sus frutos, en el espacio académico, a través de los primeros trabajos 
fin de grado asociados a la línea de didáctica de las CCSS, que ha sido fuertemente 
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demandada, lo cual me hace pensar que en clase he enseñado mucho mas que un 
método, he abierto la mirada a una nueva forma de hacer, que requiere cambiar las 
estructuras de pensamiento y los procesos de enseñanza y aprendizaje. 


Lo resumo todo en palabras de una alumna que mostraba su agradecimiento por 
haberle descubierto un método de enseñanza de las CCSS que escapa a la tirania de la 
memorización. 
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Introducción 


La comunicación que se presenta està relacionada con la línea de investigación sobre 
los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de las disciplinas sociales en contextos 
escolares en un programa de formación de posgrado del profesorado, una de las te- 
máticas centrales del XXV Simposio Internacional de Didáctica de las Ciencias Sociales. 


La elaboración de planes o proyectos de investigación constituye una instancia de sín- 
tesis y proyección académica en el marco del desarrollo profesional docente. Se trata 
de un momento complejo, no exento de tensiones y dificultades, de intensa produc- 
ción y revisión en el cual el profesional luego de conocer las líneas centrales de inves- 
tigación en un campo determinado, asume el desafío de tomar decisiones respecto 
al ingreso a una comunidad discursiva, científica específica. Esto requiere diálogo con 
pares, apertura a nuevas alfabetizaciones, crecientes grados de autonomía y trabajo 
colaborativo. 


Iniciarse en la investigación implica adentrarse en una cultura con pautas y valores 
nuevos, que exige cambios incluso en la identidad de quien la emprende. Los tesistas 
precisan asumir un nuevo posicionamiento enunciativo: de consumidores a produc- 
tores de conocimiento, de lectores a autores. 
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El objeto de andlisis y reflexión en esta presentación son "las preguntas de auto-eva- 
luación" que permiten revisar los primeros borradores, orientando el proceso de rees- 
critura de los proyectos de investigación didàctica. Este proceso de revisión constituye 
la instancia en la que el profesorado vuelve sobre lo ya escrito, lo evalúan y, de ser 
necesario o conveniente, lo reformulan a partir de preguntas tipo, orientadoras o de 
auto-evaluación. 


Se compartiràn un conjunto de orientaciones metodológicas y reflexiones que surgen 
de la experiencia de leer y releer planes, proyectos e informes, así como de escuchar 
inquietudes del profesorado en los talleres de investigación o tesis de posgrado. 


Para ello se presenta, en primer lugar la propuesta del seminario-taller que aborda 
y conceptualiza la elaboración del plan de tesis, luego los procesos de escritura, el 
contenido del disefio y la propuesta de preguntas guías que orientan los procesos 
de reescritura, finalmente algunas reflexiones sobre su enseñanza en las carreras de 
posgrados. 


Palabras clave: planes, investigación, profesorado, preguntas de auto-evaluación, 
ciencias sociales. 


La construcción de los primeros borradores de los planes de tesis de investiga- 
ción didáctica 

La tesis constituye un texto de mayor elaboración y longitud que aquellos realizados 
anteriormente por los estudiantes de posgrados (como pueden ser los informes, en- 
sayos, monografías, entre otros formatos académicos) y ha de resultar una contribu- 
ción al conocimiento. 


En la etapa de redacción del proyecto de tesis, cuando se elabora el “plan” surgen di- 
ficultades como el desánimo, la dispersión, recibir comentarios entre otras. Es decir, 
la tesis requiere preparar sucesivas versiones del texto y considerar la perspectiva del 
lector. En contraste con esta necesidad de intercambio, los tesistas suelen trabajar 
solos, y el aislamiento constituye uno de los factores de abandono. 


Por este motivo es necesario ayudar, guiar el proceso de construcción y revisión de 
los borradores, tomando la escritura como objeto de enseñanza sistemática, como un 
saber específico a enseñar. 


En las carreras de posgrado, los ciclos de investigación-acción pretenden acompañar 
institucionalmente la construcción de pre-diseños, diseño de planes y el desarrollo de 
la tesis final. 


Diversos autores plantean que dicho proceso exige tiempo para articular fuentes, es- 
cribir, revisar, reestructurar y reescribir. La escritura del plan requiere preparar suce- 
sivas versiones del texto y considerar la perspectiva del lector Carlino (2008), por ello, 
la necesidad de recibir comentarios de un lector con quien discutir los borradores 
intermedios. 
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Desde el espacio del seminario-taller se plantea construir un àmbito propicio para el 
inicio de procesos de reflexión y producción académica que puedan colaborar en la 
creación y vivencia de esta experiencia de escritura y formación. 


El seminario-taller: objetivos, contenidos y propuesta metodológica 


En el marco de la carrera de Posgrado "Maestría en Didàcticas Específicas" que se de- 
sarrolla en la Facultad de Humanidades y Ciencias Sociales de la Universidad Nacional 
de la Patagonia San Juan Bosco, de Argentina el profesorado que cursa la oferta debe 
realizar dos seminarios-talleres destinado a la iniciación en la investigación didàctica, 
con el fin de identificar un tema-problema, elaborar el pre-diseño y diseño de inves- 
tigación. 

En el seminario-taller del segundo afio de la carrera, correspondiente a la orientación 
Didàctica de las Ciencias Sociales se propicia que los maestrandos reflexionen, deba- 
tan y produzcan conocimiento acerca de: 


+ El campo de investigación didàctica y en particular de las didácticas específi- 
cas. 


e La formación de profesores investigadores en el campo de la educación y lo 
didàctico. 


* Las principales investigaciones en la didáctica de las ciencias sociales. 
+ El proceso de elaboración del plan de tesis y sus etapas. 
Se abordan tres ejes de contenidos: 


Eje 1: La producción del conocimiento en carreras de posgrado. La formación aca- 
démica y profesional de los graduados. La elaboración de la tesis dentro del proceso 
formativo: desafíos centrales. La problemática de la escritura y el ingreso a las comu- 
nidades discursivas y científicas del campo didáctico. 


Eje 2: Las investigaciones didácticas. Principales líneas y modelos de investigación 
en el campo de la didáctica de las ciencias sociales. Temas y problemas. Panorama 
sobre las revistas, publicaciones, congresos y tesis. 


Eje 3: La tesis de Maestría. Representaciones, desafíos, biografías. Los diversos pa- 
sos del trabajo de tesis. El tesista y el director: del consumo a la producción del cono- 
cimiento. Plan/proyecto de tesis. Escritura y defensa de tesis. Procesos y estrategias 
de escritura. 


Desde la perspectiva metodológica se define el seminario-taller como espacio formati- 
vo que pretende abrir un lugar de interrogación sobre los trabajos finales en las carre- 
ras de posgrado, con el fin de propiciar una mirada investigativa y problematizadora 
acerca de las prácticas de enseñanza en las áreas curriculares. En los encuentros se 
experimentan diversas actividades como: 


e Comentarios de bibliografía seleccionada. 
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* Analisis de experiencias y relatos de tesistas. 

+ Análisis crítico de revistas, congresos y publicaciones científicas. 

* Presentación de casos y tesis. 

* Observación y análisis de videos con especialistas. 

+ Exposiciones de los profesores y aportes de los grupos de cursantes. 
* Producción de planes de tesis y socialización de los mismos. 


Para la elaboración de los diseños de planes de tesis se recupera el trabajo final ini- 
ciado en primer año, el que es enriquecido con los contenidos y prácticas de revisión 
de la escritura propuestas en este espacio. 


Estas actividades se evalúan en forma permanente con el fin de potenciar la reflexión 
y apropiación de los saberes de parte de los maestrandos. Se propone la situación de 
“revisión entre pares” como orientación en la elaboración del plan. Para acreditar el 
espacio se consideran los siguientes requisitos académicos: 


* 80% de asistencia. 
e Participación activa en los encuentros. 
* Lectura del material bibliográfico recomendado. 


* Presentación en forma escrita el diseño del plan de tesis. La producción será 
de carácter individual y entregada en los plazos acordados luego de finaliza- 
do el seminario-taller. Los participantes podrán efectuar consultas vía correo 
electrónico. 


e Socialización grupal de los diseños de investigación con la modalidad de Jor- 
nada/Ateneo de Intercambio. 


El plan de tesis y su contenido 


La idea de diseño de investigación alude a un recorte discursivo-conceptual de la rea- 
lidad en estudio para obtener información y finalmente construir y validar un objeto 
de investigación. 


El término diseño se lo asocia habitualmente con la elaboración de un proyecto de 
investigación o también con la elaboración de procedimientos e instrumentos meto- 
dológicos, constituyen estos dos de los usos habituales. 


El uso menos extendido es asociarlo con la formulación teórico-conceptual del objeto 
de estudio, el recorte del tema, problema, objetivos y estado del arte. 


El verbo diseñar remite a otros sentidos como anticipar estratégicamente el proceso 
de construcción del objeto de investigación, algunas metáforas frecuentes son: brúju- 
la, mapa, plan, programa (flexible), cocina (de un proceso de discurso y pensamiento), 
intento (de formalización de los pasos de un proceso de investigación). 
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El denominado plan de tesis constituye un instrumento para anticipar los pasos, los 
problemas y las vias de solución que deberàn transitar durante el proceso, señalando 
el comienzo efectivo de la tarea. Es la hoja de ruta que sitúa al profesorado en la línea 
de partida de la investigación a desarrollar. 


El plan de tesis implica plantear y responder anticipadamente: ¿qué?, ¿por qué?, 
¿cómo?, ¿dónde?, ¿cuándo?, ¿cuántos?, ¿para qué? 


Expresa la doctora Mayoral (2002) que sin un plan de tesis, las buenas intenciones, 
el tiempo, el esfuerzo y los recursos materiales e intelectuales no logran sinergia, y el 
proceso se torna incierto, complejo y hasta ingobernable. 


Los contenidos mínimos de un plan de tesis —a partir de la revisión de varios autores 
y perspectivas— incluyen los siguientes componentes: 


Contenido del plan de tesis 


1. Planteo del problema y de los objetivos. 
Marco conceptual o teórico. 

Enfoque metodológico. 

Descripción del proceso de investigación. 
Cronograma. 


Resultados esperados y 


No Oo um =: w N 


Bibliografía. 

Fuente: elaboración personal a partir de Sautú et al. (2010); Mayoral (2002). 
En la elaboración del plan de tesis se intenta que el profesorado responda central- 
mente la pregunta qué se va investigar, desde qué recorte teórico de perspectivas y 


conceptos se hará la interpretación del objeto de investigación y cómo será el aborda- 
je metodológico. 


Los temas de tesis se vinculan con la investigación de los problemas de la enseñanza 
y el aprendizaje de las disciplinas sociales en contextos escolares, desde el campo es- 
pecifico de la didáctica de las ciencias sociales. Los mismos se pueden enmarcar en al- 
guna de las siguientes líneas de indagación propuestas en el programa de formación: 


e Las prácticas de la enseñanza en las disciplinas escolares del área de las 
ciencias sociales. 


+ Diseños y materiales curriculares de ciencias sociales. 
* Estrategias de enseñanza y aprendizaje en ciencias sociales. 


+ Escenarios de educación informal: patrimonio, museos, ciudad, medios de 
comunicación. 
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e Escenarios de formación virtual, entornos educativos mediados por las TIC 
en la ensefianza de las ciencias sociales. 


La revisión de los planes de tesis: algunas preguntas tipo, orientadoras o de au- 
to-evaluación 


Luego de haber realizado la primera escritura del plan y la revisión de los diferentes 
componentes del disefio resulta importante la lectura de un par. Los textos produci- 
dos son objeto de diversas reformulaciones a partir de la lectura crítica que realizan 
parejas revisoras, integradas por los maestrandos, profesores entre otros. 


Esta interacción cooperativa, que parte de la lectura de los diferentes borradores, 
hace avanzar a los miembros del grupo no solo porque comprenden mas acabada- 
mente la función de la escritura en la producción y comunicación del conocimiento y 
pueden mejorar sus escritos, sino también porque reconocen estrategias discursivas 
que pueden aplicar al propio trabajo, activan conocimientos previos, consideran vías 
de investigación no transitadas todavia o contrastan perspectivas distintas sobre un 
mismo campo de objetos. 


La revisión del escrito en la que intervienen opiniones de pares y expertos orienta la 
posterior reescritura. Orientar y retroalimentar exige hacerle tiempo en clase para 
posibilitar que se experimente su utilidad. Para esta tarea, se presenta a modo de 
ejemplo un conjunto abierto de preguntas de auto-evaluación, que tienen por finali- 
dad orientar el proceso en la práctica: 


El plan de tesis y los objetivos de la investigación 


e  ¿Contempla los componentes mínimos acordados para el diseño del plan? 


e ¿Es clara y focalizada la temática y dentro de la misma el planteamiento del 
problema? 


e ¿Define un campo de trabajo y/o destinatarios específicos de la investigación? 


e ¿Los objetivos expresan con claridad, precisión y factibilidad los límites y al- 
cances de lo que se pretende estudiar en la investigación? 


El marco teórico y conceptual 


e ¿Retoma autores relevantes que trabajan el tema? 


e ¿Realiza una presentación organizada y jerarquizada de las investigaciones 
sobre la temática seleccionada? 


e ¿Se enuncian antecedentes sustantivos? 


e ¿Sitúa el tema dentro del estado del arte, dando cuenta de los aportes nove- 
dosos o específicos y también de las limitaciones? 


e ¿Respalda y fundamenta teóricamente las variables y dimensiones centrales 
que se abordarán? 
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e ¿Logra un tejido coherente y cohesivo entre las ideas de autores y los propios 
aportes, reflexiones y preguntas, citando adecuadamente? 


El enfoque metodológico 


+ ¿Define el tipo de investigación que se llevará a cago? 


e ¿La metodología propuesta es adecuada a los objetivos, las hipótesis y/o las 
preguntas de investigación y el marco teórico? 


+  éEnuncia instrumentos metodológicos que utilizará para recoger y analizar la 
información? 


e ¿Explicita las dimensiones de análisis del objeto-problema de investigación? 


+ ¿Es factible la realización de las actividades detalladas en el tiempo de dura- 
ción de la carrera? 


Descripción del proceso de investigación y cronograma 


e ¿Anticipa el proceso de trabajo, la secuencia de las actividades que se desa- 
rrollarán y sus etapas? 


+ ¿Propone un cronograma de trabajo factible en los tiempos reglamentados 
por la carrera de posgrado? 


Resultados esperados y bibliografía 


e ¿Anticipa en qué concluirá la tesis en relación a lo expresado en los objetivos? 
+ ¿Incluye bibliografía pertinente y actualizada? 


e ¿lista la bibliografía consultada siguiendo alguna de las convenciones o nor- 
mas existentes? 


Apreciación de coherencia global: luego de haber realizado la revisión de los dife- 
rentes componentes del diseño del plan valore de qué modo el mismo logra cohe- 
rencia, interdependencia y claridad entre objetivos, marco teórico y metodología. 


Fuente: elaboración propia a partir de Mayoral (2002); Contín y Merino (2013); Instituto Nacional de 
Formación Docente (INFD) Área de Investigación, del Ministerio de Educación de la Nación (2013). 


Se intenta con esta guía de preguntas la utilización reflexiva por los pares revisores a 
fin de articular coherentemente los componentes centrales de los planes de investi- 
gación didáctica: la construcción del marco teórico, la formulación de los objetivos y la 
elección de la metodología. 


Asimismo a fin de evitar algunas situaciones de no saber qué comentar de los textos 
o realizar críticas al autor del texto que paralicen la reflexión y el crecimiento de los 
escritos, se puntualizaron "qué" aspectos centrales considerar en la lectura de los pla- 
nes, para la posterior devolución. 


Cada par de revisión, asume la responsabilidad de comunicarle al compañero su de- 
volución, en forma escrita, clara, abierta pero orientada a las preguntas propuestas, 
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con sentido propositivo, critico-constructivo. 


Lograr una producción clara y precisa, que de cuenta de un mínimo de coherencia, in- 
terdependencia y claridad entre sus componentes, autorizar a nuevos lectores como 
revisores y habilitar un espacio formativo de sostén fue el propósito central del semi- 
nario-taller en el marco de la carrera de posgrado. 


Reflexiones 


La investigación nunca es neutral, porque no es ajena a las controversias y deliberacio- 
nes sobre los propósitos, los procedimientos y las consecuencias posibles del conoci- 
miento que genera. Toda investigación responde a diversas motivaciones, a preguntas 
y tiene efectos y consecuencias. 


Las prácticas de investigación pueden pensarse como prácticas intelectuales de cons- 
trucción de los llamados objetos de investigación, estudio o conocimiento, implican 
permanentemente tomas de posición y decisión. 


Investigar es la base de la enseñanza, es producir conocimiento valioso en el que sus- 
tentar las prácticas pedagógicas, es pertenecer a una comunidad y es una actividad 
donde aparecen tensiones, dilemas, por ello es comprometida éticamente. 


La investigación en el ámbito del currículum y como método para su desarrollo, busca 
comprender y mejorar las prácticas y la reflexión del profesorado. Para alcanzar la 
necesaria comprensión sobre aquello que investigamos la actividad requiere respeto 
al otro, compromiso y distanciamiento Blanco García (2010). 


La presente comunicación centró la mirada en el planteo de preguntas de auto-eva- 
luación como “guías / ayudas” en el proceso de construcción de las primeras versiones 
de los planes, en la tarea de escritura, revisión y reescritura entre pares para su creci- 
miento, acompañando el “tránsito desde un problema a un plan de tesis”, buscando 
progresivos grados de congruencia, interdependencia y coherencia de los componen- 
tes centrales: objetivos, marco teórico y metodología. 


El trabajo iniciado fue valorado por los maestrandos. La clave de este proceso es la 
flexibilidad, la imaginación creativa y apertura a los comentarios críticos sobre los bo- 
rradores fruto del intercambio y socialización con otros, para sostener institucional- 
mente la labor frecuentemente solitaria e insegura de los tesistas. 
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LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS DE LAS FINANZAS EN 
PROGRAMA DE ADMINISTRACIÓN, ECONOMÍA, 
CONTADURÍA PÚBLICA Y AFINES EN LA REGIÓN 

CARIBE DE COLOMBIA! 


FLORENTINO Rico CALVANO 


Presentación del tema desarrollado 


Objetivos: La investigación tiene como objetivo identificar, articular, diseñar e im- 
plementar estrategias pedagógicas y didácticas que contribuyan a promover la en- 
señanza de finanzas? en programas de administración, economía, contaduría pública 
y afines e implementar acciones pedagógicas y didácticas que conduzcan a práctica 
docente crítica y reflexiva. 


Metodología: es de corte cualitativa-cuantitativa, bajo el paradigma constructivista 
con la perspectiva interpretativa y comprensiva, bajo el método investigación etnográ- 
fica con la aplicación de las técnicas cualitativas, observación, entrevistas, grupos de 
discusión y análisis documental abordada desde la perspectiva interpretativa. 


Justificación: Actualmente es prioritario en el orden académico para docentes, es- 
tudiantes y autoridades universitarias lograr conceptualizar y aplicar modelos para 
mejorar la didáctica? de la enseñanza de las finanzas. Los cambios estructurales, co- 


1 Ponencia resultado del trabajo de tesis de maestría en ciencias de la educación. Agradecimientos a mi director de tesis 
Reynaldo Mora Mora. 


? Las finanzas hacen parte de la economía y surge como campo de estudio independiente a principio del siglo XX, relacio- 
nada con la contabilidad de partida doble (Pacciolo. L.1492), como generadora de reportes financieros e insumo de las 
finanzas. Las finanzas es administrar el dinero según(Rico, 2010) 


3 La didáctica es una ciencia ligada a la educacion que trata de la enseñanza-aprendizaje cuya finalidad es la formación 
intelectual según Acosta Yaniline (2012). Por otra parte cuando dos o más personas actúan en un dialogo con el propósito 
de transmitir información y uno de ellos es capaz de aportar más que el otro conocimiento o transmitir habilidades se 
materializa en concepto de didáctica (Fenstermacher, 2012). 
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yunturales y de gestión de la economia mundial, han generado procesos inciertos y 
complejos en la toma de decisiones de inversión y financiación. No se estàn generan- 
do en la sociedad del conocimiento proyectos investigativos dirigidos a la enseñabili- 
dad de las finanzas y los docentes se han rezagado en el proceso de enseñanza, se ca- 
rece de estrategias para la ensefiabilidad de las finanzas. (Ossa, 2013), hace referencia 
sobre el maestro y alumno investigador, opina que los dos deben ser investigadores. 
La investigación hace afirmar la capacidad analítica del maestro y el alumno desarrolla 
su capacidad investigativa y filosófica. 


¿Cuáles son los problemas y actuales desafíos para la educación? y ¿Cómo enfrentar- 
los desde propuestas educativas y pedagógicas contemporáneas? (Arroyave, 2013). 
Para entender la didáctica de aula, algunos pensadores educativos como Descartes, 
Morín y Nicolescu plantean pensar en un paradigma diferente y complejo que aban- 
done la pretensión de estudiar la realidad como un sistema de conexiones, como un 
conjunto de niveles interrelacionados (Tobon, 2006). 


Marco teórico 


El momento actual es resultado de un proceso dinámico de la sociedad, luego todo 
proyecto educativo para su realización se tiene que encuadrar dentro de los pará- 
metros de la globalización* según López (2001). Las finanzas entendidas como la ad- 
ministración del dinero demanda en su proceso de enseñanza una secuencia lógica 
de conocimiento para poder entender la complejidad de la misma por su relación 
con la contabilidad general, costos, presupuesto, matemáticas financieras, se consti- 
tuye en herramienta fundamental de información para la toma de decisiones en las 
organizaciones con miras a maximizar sus resultados (Puche, 2010). Sostiene Celis 
que (2005) “El proceso de aprendizaje debe basarse en la capacidad de encontrar, lo- 
grar accesibilidad y poder aplicar los conocimientos para resolver problemas". En este 
nuevo paradigma es más importante aprender a aprender, aprender a transformar 
información a nuevos conocimientos, y aprender a transferir nuevos conocimientos 
a aplicaciones, que memorizar información específica. Se le otorga primacía a la bús- 
queda de información. 


El ser humano se ha caracterizado por buscar de manera constante la verdad a través 
del conocimiento, conocimiento que surge de la observación para transformarse en 
ciencia que luego se convierte en áreas del saber, delimitada por ciertas ramas de la 
educación, que se agrupan en ciencias exactas y ciencias sociales, cuyas diferencias 
son pertinentes pero se articulan y se relacionan de tal manera, que jamás se puede 
romper su racionamiento e intuición como forma de pensamiento que permite llegar 
al descubrimiento de la ciencia. Los pilares del aprendizaje del siglo XXI, definidos por 
la UNESCO, demanda aprender a ser para conocerse, valorarse y construir su propia 
identidad para actuar con capacidad, autonomía, juicio y responsabilidad en las distin- 


4 La globalización ha hecho al mundo plano y que no tenemos más alternativa que aceptarlo y dominarlo, lo cual demanda 
del administrador alguna formación en finanzas, teniendo en cuenta de que en lugar de resistirnos al cambio, debemos 
adaptarnos a él de la forma más rápida posible, porque otros lo están haciendo, y lo que no hacemos nosotros, lo harán 
los demás (Friedman, 2005) 
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tas situaciones de la vida, con el aprender a hacer desarrollando competencias para 
enfrentar las situaciones, trabajar en equipo, y desenvolverse en diferentes contextos 
sociales y laborales. La didàctica es obligatoria para la utilización de los juegos finan- 
cieros y el aprendizaje en acción, basado en las teorías de aprender haciendo (por 
experiencia) de (Devvey, 2008). 


Planteamiento del problema de investigación 


Las preguntas ordenadoras que se van delineando son: ¿Cómo se ha construido la 
didàctica" de la enseñanza y pedagogía de las finanzas en los programas de ciencias 
económicas y administrativas, se hace o se aprende? ¿Cuál es el discurso sobre la 
pedagogía-enseñanza de las didácticas de las finanzas en los programas académicos? 
¿De qué manera las políticas educativas de los modelos pedagógicos institucionales 
han influido en el proceso de las didácticas de las finanzas frente al desarrollo social, 
regional, competitividad, globalización y los TLC? 


¿Es un saber en si enseñable? ¿En qué medida es enseñable? ¿Qué condiciones previas 
se requieren para pensar en esas posibilidades de enseñabilidad? ¿A quién es enseña- 
ble? ¿Para qué y por qué ha de enseñarse? ¿Que se requiere para ser factible esa en- 
señanza? (Pérez, 1995). ¿Necesitan teorías los profesores de finanzas? ¿Qué finanzas 
pueden aprender los alumnos? ¿Cuáles son las exigencias cognitivas en el aprendizaje 
de las finanzas? ¿Podemos promover el aprendizaje de las finanzas a través de una 
secuencia óptima? ¿Pueden los alumnos descubrir las finanzas por sí mismos? 


Los objetivos deben especificar tanto el contenido del aprendizaje y la conducta es- 
perada del estudiante lo cual debe estar familiarizado con las fuentes de informa- 
ción (Tyler, 2004). Luego ¿por qué algunos alumnos rinden más que otros? ¿Influye el 
lenguaje en el aprendizaje de las finanzas? ¿Existe una teoría del aprendizaje de las 
finanzas? ¿Cómo deberían enseñarse las finanzas? La orientación final de la educación 
no depende de la tecnología en sí misma, sino de los proyectos sociales, políticos y 
pedagógicos en los cuales ellas se inserten, según Martinez (2007). 


La educación en todas sus dimensiones muestra ausencia de didáctica universitaria 
con teoría y práctica, evidenciada en la simple concepción del ser y hacer del profesor 
universitario, quien reduce su acción de enseñante a la trasmisión del saber, con ca- 
rácter libresco y como un trabajo aislado, sin vínculos con otras áreas y asignaturas, 
dando entender que formar profesionales no fuese una labor compleja, complemen- 
tarias y de equipo. La didáctica? es una disciplina que ha experimentado igual que las 
demás ciencias sociales, los avatares de las definiciones epistemológicas, conceptua- 
les y metodológicas, algunos autores no han logrado su delimitación como campo de 


5 La Didáctica General “Puede definirse como la ciencia que explica y aplica lo relacionado con la enseñanza como tarea 
intencional y sistemática y como la estrategia expedita para logar la formación del hombre” (Díaz, 1999. pp. 108-116). El 
maestro Vasco (1990) ayuda a puntualizar el objeto de la didáctica cuando expresa: “Considero a la didáctica no como la 
práctica misma del enseñar, sino como el sector más o menos bien limitado del saber peda gógico que se ocupa explícita- 
mente de la enseñanza". 


5 Vivimos en un mundo socialmente complejo, en contextos complejos, donde la didáctica se entiende como el arte de 
enseñar (González, 2012.p.45.), empleada por primera vez, con el sentido de enseñar, término consagrado por Juan Amos 
Comenio en su obra Didáctica Magna, publicada en 1657. 
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conocimiento y otros han cabalgado en sus investigaciones. Es preciso tener presente 
en los proyecto el concepto planteado por Marsh (2007) sobre la tendencia curricular 
entendida como un conjunto de creencias, de presuntos teóricos acerca del currículo 
y del trabajo curricular que se encargan de darle sentido y orientación a las propues- 
tas y practicas curriculares, las tendencias curriculares reflejan la visión del mundo, los 
valores y las actitudes y prioridades respecto al conocimiento que se han delineado de 
manera deliberada. 


La tendencia autocorrectiva de la formación docente, sostiene Castr (2006), que las 
transformaciones que las reformas educativas estàn provocando en la enseñanza es- 
colar demuestran que los actuales estilos de la formación de profesores son, en gene- 
ral, inadecuados, insuficientes y en muchos casos obsoletos. 


La teoría financiera es compleja en entornos como el nuestro, es difícil abordarla, 
enseñarla, discutirla y aplicarla, existen situaciones producto de su naturaleza y el 
amontonamiento de teorías y conceptos. Se requiere revisar, evaluar y ajustar crite- 
rios financieros, así como metodologías y enfoque en el proceso de enseñabilidad. 
(Gómez, 2004). 


Metodología 


Se acudió a las fuentes primarias y secundarias, apoyado en las técnicas de recolec- 
ción de información, que permitieron obtener información de primera mano sobre 
las formas pedagógicas de enseñanzas de los diferentes docentes de los programas. 


Se hizo verificación, revisión o confrontación directa de las formas de pedagogía-en- 
señanza de las finanzas, se revisó el microcurriculo de las asignaturas, horarios de 
clases; créditos académicos; bibliografías básica; los módulos; estructura del plan de 
estudio, los perfiles profesionales y ocupacionales del programa; justificación de los 
módulos; las competencias que se desean alcanzar en cada módulo y la didáctica” 
utilizada en la enseñanza y la revisión bibliográfica; consulta la información básica 
en libros, periódicos, y otros materiales documentales e información sobre las carac- 
terísticas generales de la educación superior a nivel de pregrado en lo referente a la 
enseñanza de las disciplinas en los programas académicos de varias universidades. 


Resultados y conclusiones 

Las preguntas formuladas a los egresados fueron 20 seleccionadas, analizadas y con 
pruebas previas a su aplicación: resumen de las diferentes preguntas a egresados del 
programa de Administración de Empresas, economía y contaduría pública. 
Descripción de las preguntas 


1. ¿La didáctica del módulo fue la adecuada para sus conocimientos básicos en 


7 Cecilia A. Morgado Pérez (2009): “La didáctica es el arte de enseñar o dirección técnica del aprendizaje. Es parte de la peda- 
gogía que describe, explica y fundamenta los métodos más adecuados y eficaces para conducir al educando a la progresiva 
adquisición de hábitos, técnicas e integral formación. 
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13. 


14. 


15. 
16. 
17. 


18. 


19. 


20. 


su carrera? 


. ¿El docente durante el desarrollo de los módulos utilizó las ayudas didàcti- 


cas? 


. ¿El docente durante el desarrollo de los módulos utilizó como metodología 


la clase magistral? 


. ¿El docente durante el desarrollo de los módulos utilizó como metodología 


análisis de casos, vivencias financieras, ejercicios en clase? 


. ¿El docente durante el desarrollo de los módulos utilizó como didácticas pe- 


dagógicas el trabajo en grupos? 


. ¿Permitieron los módulos cursados durante su carrera avanzar en su desa- 


rrollo personal (autorrealización)? 


. ¿Logro asimilar en los módulos cursados durante su carrera conocimientos 


en el área financiera y contable? 


. ¿Alcanzo con los módulos cursados del área financiera y contable nuevos 


horizontes en su formación profesional? 


. ¿Permitieron los módulos cursados aprovechar oportunidades laborales? 
. ¿Los módulos llenaron sus expectativas en la carrera? 


. ¿La motivación del módulo por parte del docente fue suficiente para el desa- 


rrollo del curso? 


. ¿Quedo usted satisfecho con el proceso de evaluación del módulo: de prin- 


cipios? 


¿Los módulos visto en la carrera han servido para la creación y evaluación 
de empresas? 


¿Los módulos visto han servido para desempeñarse en el área contable y 
financiera en empresas públicas y privadas? 


¿El docente al iniciar los módulos socializó el programa a desarrollar? 
¿El docente al iniciar el modulo presentó la justificación del mismo? 


¿El docente al iniciar el modulo presentó la bibliografía básica y complemen- 
tarias? 


¿El docente al iniciar el modulo presentó la relación de lecturas recomenda- 
das para foros, seminarios, mesas redonda y conversatorio? 


El docente durante el desarrollo de los módulos presentó cambios en el pro- 
grama? 


¿Considera usted que los créditos que tienen los módulos son suficientes 
para la formación de un administrador de empresas? 
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aplicadas por los docentes del , 
programa, un 82% de los egre- como metodología la clase magistral? 
sados en el módulo de introduc- au PO 
ción a la contabilidad manifestó NI 8 

que fue adecuada para sus co- 

nocimientos básicos, mientras 
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financiera un 55% lo considera * 
adecuada y un 45% considera 

que no se utiliza la didáctica en nr Se CE oe ve 

su enseñanza, igual situación se a 

presenta en el módulo de presupuesto, organización contable y costos. Por otra parte 
en el módulo de matemáticas financieras un 55% considera que en esta asignatura no 
se utilizó ningún tipo de didáctica. 

El docente durante el desarrollo ¿La didáctica del modulo fue la adecuada para su 

de los módulos utilizó las ayudas conocimientos básicos en su carrera? 

didácticas, los egresados mani- ss 
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Los egresados manifestaron que los docentes en su mayoría utilizaron en sus clases 
metodologías como el análisis de casos, las vivencias financieras y ejercicios en clase. 
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¿El docente durante el desarrollo de los módulos utilizo 
como metodología análisis de casos, vivencias 
financieras, ejercicios en clase? 


Los egresados manifiestan que 
durante el desarrollo de los módu- 
los utilizaron como didácticas pe- 
dagógicas el trabajo en grupos, los se: 


ns ns 
módulos de introducción a la con- 5. = e pes xa 
tabilidad, costos, presupuestos, el £ — 
91% se desarrollo en trabajos en M. ~ x — 
grupo, estilo de enseñanza nutriti- ». | i | s pe 7 
vo. Los otros módulos el 82% con % 
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Encuesta a docentes y directivos del programa 


El 10096 de los docentes conocen el modelo pedagógico de su universidad, el 8396 
conoce de teorías pedagógicas, 

un 50%, selecciona teorías pe- 

dagógicas, un 6796 aplica teorías o I I 
pedagógicas y un 83% evalúa di- ss ge em HR 
ferentes teorías pedagógicas. Los *” 
docentes y directivos manifesta- , 
ron que el 100% del módulo que 
desarrollan tienen flexibilidad e 
interdisciplinariedad al igual ela- : 
boran objetivos de aprendizaje y pa 
material didáctico para el desa- metier cpntasie hands iadh tcs Mena Comiée Germs itm 


la Contabilidad — Contable Cotes feds finden ee fies ferns 


rrollo de sus módulos. fanden 


¿Eldocente durante el desarrollo de los módulos utilizo 
como didácticas pedagógicas el trabajo en grupos? 


553533 
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Dominan los medios didàcticos en un 10096. Los docentes encuestados en el progra- 
ma, elaboran ayudas didàcticas para cada módulo y aplican los medios didàcticos en 
la clase. El 6796 cuenta con los medios didàcticos en el aula y el 8396 evalúa los medios 
didàcticos. 


El 83% de los docentes y directivos de los programas aplican la evaluación diagnós- 
tica, formativa y sumativa al evaluar a sus estudiantes al igual que al seleccionar los 
instrumentos de evaluación. El 67%, elabora sus instrumentos de autoevaluación. El 
100% selecciona el vocabulario adecuado al estilo de ensefianza utilizado de la misma 
manera elabora su instrumentos de evaluación. 


Los docentes y directivos fueron contundentes al manifestar que un 10096 motivan 
a los estudiantes, utilizan material didàctico, trabajan en grupos, hacen supervisión 
del proceso de aprendizaje, aplican evaluaciones, procesan, analizan y evalúan hasta 
llegar a revisar el producto final alcanzado. 


El 8396 de los docentes de los programas seleccionan las pràcticas de su módulo, el 
equipo y material, determinan las competencias que pretenden alcanzar y establecen 
las normas de competencia a adquirir. El 100% determina las actividades a desarrollar 
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y aplica la evaluación en el módulo. 


La orientación al estudiante en 
las àreas disciplinares propias, 
la aplicación de los reglamen- 
tos institucionales son en un 
10096 realizada por los docen- 
tes de los programas en estu- 
dio. Las normas de orientación 
la aplican los docentes en un 
83% y las de medio ambiente 
en un 5006, por otra parte la 
fomentación de valores éticos 
y morales y la orientación en la 
inserción laboral se cumple en 


Los docentes manifestaron 
que han participado en los 
procesos de capacitaciones 
técnicas y pedagógicas en un 
100%, al igual que comple- 
mentan libros, planillas y ac- 
tas, cumplen con las normas 
institucionales y de trabajo, 
participan en reuniones y con- 
sejos a los que pertenece. Ela- 
boran proyectos para aplicar 


120% 


un 


Diseña Instrumentos de Evaluación 


100% 100% 
83% 83% 
67% 
33% 
ssi 
17% 17% 
x ox No 
¿Aplica la ¿Selecciona los ¿Elabora ¿Selecciona el ¿Elabora 
evaluación instrumentosde instrumentos de vocabulario instrumentos de 
diagnòstica, evaluación? autoevaluación? adecuado? evaluación? 
formativay 
sumativa al evaluar? 
100% por parte de los docentes. 
Planificar las clases y/o Tutorias 
100% 100% 100% 
33% 
67% 
33% 
1% as 
| 0% 0% 0% LH 
¿Elprograma que iElaboraobjetivos de ¿Elaboramaterial ¿Selecciona los  éNormasde higjene y 
aplica bene aprendizaje en sus — didàcticopara dl. principios valores del seguridad? 
fiexibibdad e módulos? desarrollo de sus HPSC en los 


la teoría y reportes sobre el módulo en un 83%. Solamente el 33% de los docentes 
selecciona proyectos para la comunidad, un 50% coordina acciones con instituciones 
comunales. El 67% trabaja en equipo con la comunidad y el 50% desarrolla proyectos 


productivos. 


El 100% de los docentes del 
programa desde su vincula- 
ción han revisado el conteni- 
do de su asignatura y el 83% 
consideran que su asignatura 
está bien ubicada en la malla 
curricular. El 67% argumentan 
que están las competencias 
dadas para el desarrollo de 
su asignatura en la malla cu- 
rricular del programa. El 83% 
sostienen que con los créditos 


Desarrolla o imparte la clase y/o Tutoría 


120% 
100% 100% 100% 100% 100% 100% 100% 
100% 
80% 
60% 
40% L EI 
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material 
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¿Supervisael ¿Aplica 


aprendizaje? 


¿Procesa, ¿Revisael 


procesode evaluaciones? analiza y evalúa producto final 


las 
evaluaciones? 


alcanzado? 


que tiene su módulo en la malla curricular y plan de estudio se pueden lograr las 
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competencias esperadas, los créditos que tienen los módulos son suficientes para la 
formación de un profesional de las 

ciencias económicas, administrati- Actividades curriculares en el programa 

Vas y contables. DS ges 


Un 65% de los docentes ha realizado *” en 
curso de capacitación en sus progra- 
mas, con asistencia del 65%, pero el xs 


65% de los encuestados del progra- ™ 


(Cudetasveces ¿Considera usted ¿Estin las 


ma manifestó no haber sido enviado Ms Dot ne os 
a seminarios, congresos, foros en ee ee ee Te T 
. A programa N vxadom lb  desyrrolio de su maña C J he $ 
temas relacionados con los módulos revexéod malucuriadx? moddocl phndeesuéo optima paa 
contendo de su nia crrcóy Ye paróen loge HIS OS 
que regenta en la facultad. rede del programa? lascompetencias objetivos — unadmimistrado 


esperadas? propuestos? de emoresas? 
Segun Rico (2010), no hay secuencias 
didácticas en los procesos de enseñanza; ausencia de estrategias pedagógicas? y di- 
dácticas; pocas aplicaciones de las teorías pedagógicas que fundamentan las prácticas 
de la enseñanza de las finanzas, irrisoria articulación y coherencia entre los funda- 
mentos pedagógicos que poseen los docentes de los programas analizados y el acto 
pedagógico que realizan en la práctica de la pedagogía-enseñanza. 


La enseñanza universitaria en un proceso complejo, que implica: un enseñante califi- 
cado; alumnos socialmente comprometidos con inteligencias potenciales; aprendiza- 
jes con experiencias significativas en cada alumno y contenidos temáticos de procedi- 
mientos y actitudes apropiadas para el desarrollo. La puesta en marcha de curriculas" 
contextualizadas y en permanente revisión (Diaz, 1999). De acuerdo a estas concep- 
ciones el docente es el recurso didáctico más importante según lo planteado por Perez 
(1990), mientras Stenhouse (1987), lo eleva a la categoría de investigador en el aula. 


Conclusiones 


La enseñabilidad de las finanzas no se hace con base en la investigación de la realidad 
problémica; redacción de caso; solución de caso en forma individual o en grupo, lo 
cual no se desarrolla en clase o como trabajo independiente y la discusión de caso 
en clase, en plenaria no se hace por parte de los estudiantes con la facilitación del 
profesor. 


Los trabajos desarrollados se debe concentrar en afrontar situaciones reales en con- 
texto particular; analizar datos e información acerca de la realidad problémica; sin- 
tetizar; generar alternativas de acción; evaluar decisiones; aprender a presentar las 
ideas; saber sustentar posiciones frente a los demás y desarrollar diálogo en grupo, 
aprendiendo a escuchar y proponer 


8 La pedagogía, entendida como el saber científico, por lo tanto teórico y crítico sobre la educacion, puede y debe orientar 
el trabajo académico y teórico en una institución formadora de docentes de acuerdo a lo planteado por (Bedoya,. 2002). 


° Según (Posner, 2002.p.3.), los currículos deben ser entendidos en términos de sus contextos históricos y responder a 
interrogantes: ¿Cuáles son los avances y tendencias en materia curricular? 
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Los docentes utilizaron como didàcticas el trabajo en grupos, el 10096 de los docen- 
tes conocen el modelo pedagógico, el 83% conoce de teorías pedagógicas?” un 50%, 
selecciona teorías pedagógicas, un 67% aplica teorías pedagógicas y un 83% evalúa 
diferentes teorías pedagógicas. Los docentes utilizan la clase magistral. 


Recomendaciones 


Se recomienda los proyecto de aula como estrategia educativa integral (holística); por 
ser parte importante del proceso de aprendizaje y cuya aplicación requiere diferentes 
estilos de aprendizajes, privilegiando las fortalezas individuales de los estudiantes y 
su Capacidad de explorar sus áreas de interés dentro del marco de un currículo es- 
tablecido; desarrolla el pensamiento sistémico; se liga el pensamiento a la acción y la 
creación. 


Se deben considerar los proyectos desarrollados en las empresas por los estudiantes 
con la asesoría de los docentes como practica didáctica en la enseñabilidad de las 
finanzas. 


Dentro de la didáctica para la enseñabilidad de las finanzas en la formación de un 
profesional de las ciencias económicas es obligatoria la utilización de los juegos finan- 
cieros y simuladores por cuanto hay sustentación de las teorías del aprendizaje como 
el cognitivismo, el constructivismo y el humanismo. 


Didáctica recomendada para módulo de Gerencia Financiera 
Módulos: Gerencia financiera 


Didáctica utilizada programa académico: La estrategia metodológica basada 
en los principios de construcción de conocimiento a través del método de aná- 
lisis-síntesis e investigativo. La asignatura busca desarrollar en al alumno las 
competencias comunicativas (interpretación, argumentación y proposición) y so- 
cio-afectivas. El conocimiento se genera a partir del análisis e interpretación de 
cada una de las técnicas, normas, teorías y modelos financieros que son necesa- 
rios para gestionar los recursos económicos y financieros de las organizaciones, 
mediante lecturas, clases magistrales motivando al alumno para que profundice 
los nuevos conocimientos que ha adquirido a través de la investigación biblio- 
gráfica y la exploración del tema en Internet. Una vez se apropia del fundamento 
desarrollara otras habilidades mediante talleres, exposiciones, mesas redondas, 
foros, ensayos y solución de problemas aplicando el estudio de casos empresaria- 
les en grupo de tal manera que por medio de todo esto, establezca el aporte de la 
gerencia financiera a la disciplina administrativa y las ventajas y desventajas de su 
aplicación dentro de las organizaciones 


Niveles de prácticas 


Nivel |. A través de talleres en el aula, se desarrolla una pràctica con seguimien- 


10 Cuiza (2010), sostiene que la pedagogía es la disciplina que organiza el proceso educativo de toda persona, en los aspec- 
tos psicológico, físico e intelectual, además es pensar, vivir y sentir la educacion como práctica de la libertad. Otro ilustre 
pensador educativo, Quiceno (1997), argumenta que la pedagogía debe plantear seriamente los problemas de las finanzas, 
de la comunicación y de la información del hombre como ser viviente en relación con la red de sistema y sus efectos sobre 
la cultura y las formas del poder saber. 
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to del docente para conceptuar sobre las instituciones financieras, el anàlisis de 
capitales nacionales e internacionales, la relación empresas-finanzas, el análisis 
de estados financieros. La aplicación de indicadores, la proyección financiera y la 
administración del efectivo. Posteriormente el estudiante realizara una práctica 
independiente, con carácter profesional, mediante la utilización de salas de infor- 
mática. 


Didáctica propuesta: Comunicativa Organizativa / Trabajo colaborativo / y Apli- 
cación de las TICs. 


Estilo de enseñanza: Trasmisor / Aprendiz / Desarrollador / Nutritivo / Reforma- 
dor social 


Se aplicará la evaluación participativa a través de auto evaluación (el mismo alumno), 
la coevaluación (entre los mismos alumnos) y la heteroevaluación (el profesor al alum- 
no-el alumno al profesor). 
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DEL CONOCIMIENTO SOCIOHISTÓRICO 


MÓNICA GARCÍA HERNANDEZ 


Universidad Pedagógica Nacional (México) 


1. El contexto de actuación 


La Universidad Pedagógica Nacional (UPN) es una institución pública en México con 
gran cobertura en la formación de profesionales, el desarrollo de la investigación y la 
difusión del conocimiento sobre el campo educativo. 


La UPN ofrece la carrera de Psicologia Educativa, la cual contempla una línea curricu- 
lar de materias sobre la problemàtica política, social, económica y educativa del país, 
ya que se reconoce la importancia de incorporar contenidos orientados socialmente 
para la preparación integral del psicólogo educativo, y con ello, lo que puede aportar 
la Historia. 


Si bien este tipo de materias son percibidas como importantes por la comunidad estu- 
diantil, ellas presentan un alto índice de reprobación, en gran parte debido a pràcticas 
de enseñanza centradas en programas con densidad fàctica y conceptual divorciados 
de los antecedentes y las necesidades de los estudiantes. Se requieren de propuestas 
didàcticas docentes orientadas a la construcción significativa del conocimiento histó- 
rico para la formación profesional socialmente responsable y que las mismas se vean 
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potenciadas por el uso de las tecnologias informàticas. Con el propósito de contribuir 
con aportaciones al respecto, en el marco del financiamiento del Programa para el 
Mejoramiento del Profesorado de la Secretaría de Educación Pública de México (PRO- 
MEP) se llevó a cabo el diseño y validación de casos en línea a lo largo de un año como 
parte del proyecto "Pràcticas educativas de la historia para la formación ciudadana. 
Diseño y evaluación de casos de enseñanza electrónicos como metodologia didàctica 
para el análisis crítico del laicismo y el nacionalismo como valores nacionales” (registro 
PROMEP/103.5/12/3927). 


2. Fundamentos 


2.1. Problematización 


De acuerdo con Bloch (1987), Burke (1990) Braudel (1999) y Febvre (1992) se parte de 
una visión de historia problema con las siguientes características: 


— La disciplina histórica es concebida como ciencia del pasado y del presente 
centrada en la explicación e interpretación de los seres humanos desde sus 
necesidades actuales con un horizonte de futuro, disciplina que aporta ele- 
mentos analíticos de solución para los grandes problemas que plantea la 
vida de las sociedades, así como contribuye al desarrollo del sentido perte- 
nencia (identidad) de la persona, con las implicaciones éticas y de responsa- 
bilidad social de su acción individual como parte de una colectividad. 


— Los hechos y procesos históricos engloban toda la gama de actividades hu- 
manas, no sólo las primordialmente políticas, sino también aquellas que 
comprenden una multitud sucesiva de aspectos diversos y contradictorios, 
en superficie y en espesor que obligan a ir sistemáticamente más allá de sus 
límites formales. 


— El conocimiento histórico capta y parte de lo vivo como cualidad dominante, 
dónde cada creación social humana, lo que se dice, redacta, produce y difun- 
de se convierte en fuente histórica. Tal conocimiento además se construye 
a partir del estudio y empleo de fuentes escritas de la época (archivos) y las 
generadas por especialistas. Así la fuente histórica es origen de conocimien- 
tos en tanto es interrogada desde un problema. 


Desde una perspectiva didáctica un problema histórico es entendido como una situa- 
ción del pasado lejano y cercano de una sociedad que: (a) entraña una incógnita que 
le representa al estudiante el deseo de saber, (b) le pone en conflicto, (c) le supone un 
reto a su sistema de creencias que lo obliga a la reflexión, (d) a partir de los conoci- 
mientos previos y su insuficiencia, (e) por lo que éste despliega diversos conocimien- 
tos, habilidades y actitudes para la comprensión, análisis, solución, evaluación o toma 
de postura del problema en articulación, por una parte, con los objetivos de la tarea 
demandada por parte del docente y, por otra parte, con los propósitos propios de 
aprendizaje tanto de una manera individual como colectiva. 
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De acuerdo con Limón y Carretero (1997) los problemas de contenido histórico tienen 
entre sus caracteristicas: (a) ser abiertos y mal definidos, (b) predominantemente de 
caràcter inductivo, (c) de lenguaje informal o poco abstracto, (d) de perspectiva tem- 
poral o diacrónica, (e) dependientes del contexto, (f) demandantes de la integración 
de distintas perspectivas de estudio, (f) con mas de una única solución, (g) de formato 
narrativo y (h) asociados al debate de argumentos. 


Con base en los planteamientos de Mei (2006) se considera la problematización del 
conocimiento histórico: 


— Un proceso que inicia con la identificación del problema. Para ello se requie- 
re que le sea significativo a las personas, esto es, vinculado a su experiencia, 
ya que así pueden verse motivadas para trabajar con temas de su interés, 
hacer inferencias para representar el problema histórico, comprender las ac- 
ciones de los sujetos y el contexto en que se dan dicho problema. 


— Parte de necesidades o retos acuciantes del presente para que el estudiante 
desarrolle la habilidad de ver y razonar el pasado que hay en tales retos. Su 
diseño y estudio ponen en juego las estrategias básicas de la problematiza- 
ción como son el trabajo analítico de datos y posiciones contrastantes que 
soporten posiciones conflictivas para su discusión, así como para la cons- 
trucción de argumentos que lleven a una toma de postura informada y me- 
ditada. 


— Requiere un espacio dialógico favorecido por los cuestionamientos o pre- 
guntas que se hacen al problema, cuya respuesta documentada y razonada 
genera argumentos. 


Tanto los planteamientos de la historia problema, del aprendizaje basado en proble- 
mas y la didáctica de la disciplina con las propuesta de la situación problema (Huber, 
2004) y de las prácticas de problematización (Le Marec, 2009) reconocen el papel dina- 
mizador del diálogo y debate colectivos, cuyo desarrollo se potencia mediante la co- 
laboración entre equipos heterogéneos de trabajo para el tratamiento argumentado 
del conflicto propio de los problemas, lo que a su vez, conduce a su solución integral. 


En términos didácticos, la problematización histórica es entendida como un proceso 
dinámico multidimensional en el que operan aspectos epistemológicos (referente a 
la disciplina como al acto de conocer), culturales, cognitivos (respecto al aprendizaje 
como visión de mundo) y afectivos (correspondiente a valoraciones como emociones) 
para la construcción de la comprensión, explicación e interpretación de problemas 
auténticos (realistas y reales) de contenido histórico, interdisciplinarios, profesionales, 
con múltiples estrategias de resolución y soluciones (Pérez y Chamizo, 2011) para el 
aprendizaje significativo, que posibiliten una toma de conciencia por parte del estu- 
diante. 
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2.2. Casos de ensefianza 


De acuerdo a Wasserman (2006), Ellet (2007) y Barkeley (2010), el método de casos o 
el trabajo con casos de enseñanza: 


— son los casos instrumentos educativos complejos en forma de narrativas, de 
caràcter multidisciplinario al incluir información temàtica y de datos diversa 
(psicológicos, sociológicos, científicos, antropológicos, históricos, de obser- 
vación entre otros) construidos en torno a problemas y personas de la vida 
real o realistas que merecen un examen a fondo, que cuentan con el apoyo 
de material técnico y didàctico, 


— plantean un dilema, problemas no resueltos, debe ser un "asunto inacabado" 
que produzca una sensación de incomodidad, de tal suerte que impulse a su 
resolución conforme a una visión e interpretación de la situación, 


—tienen mas de una solución, fomentan el debate, la toma de postura y la 
argumentación, lo que requiere del desarrollo de actividades complejas de 
aprendizaje, pues para dar respuesta se requiere movilizar saberes previos y 
analizar información relevante, 


— demanda al estudiante habilidades y competencias relacionadas con el ana- 
lisis del caso, de articulación con el tema abordado, de trabajo colaborativo, 
de generación soluciones y toma de decisiones congruentes con la realidad 
del caso, 


— el caso contribuye a tender un puente entre la teoría y la pràctica, entre la 
escuela y el mundo del trabajo, ademas que lleva a ejercer la reflexión crítica, 
ya que implica analizar distintas alternativas de solución sobre una proble- 
màtica. 


3. Disefio tecnopedagógico de casos 


Se llevó a cabo el disefio instruccional en línea o tecnopedagógico de un curso semes- 
tral sobre el desarrollo sociohistórico y educativo de México en el siglo XIX a partir de 
Cuatro casos organizados en dos módulos. Dicho diseño comprendió tres aspectos: 
la planeación didàctica (ver tabla 1), las herramientas, los recursos y las aplicaciones 
tecnológicas (ver tabla 2) y las sugerencias de operación. 


Con los casos de enseñanza se buscaron tres tipos de objetivos: 


Declarativos. Comprender de manera holística las relaciones Estado-Iglesia y la pro- 
blemática de la identidad nacional desde una perspectiva diacrónica y su impacto en 
la sociedad mexicana. 


Procedimentales. Desarrollar el manejo analítico de fuentes, la evaluación de puntos 
de vista opuestos sobre un problema y la construcción fundamentada de argumentos. 
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Tabla 1. Planeación diddctica de cuatro casos de ensefianza del curso Sociedad y educación en México 


Módulos 


2. Realidades de la identi- 
dad nacional en México 


1. Relaciones iglesia-Esta- 
do en la vida de México 


Nombre de casos 


Mexicanos o 
extranjeros. La 
decisión de María 


También somos 
ciudadanos 


Tenemos derecho 
a ser diferentes 


Cuàl es nuestro lugar. 
Decisiones del pre- 
sente para un futuro 


Problemàtica actual tratada 


Persecución a 
un docente por 
su orientación 


Bullying religioso 
a un estudiante 
por ser de un 
grupo minoritario 


Crisis de perti- 
nencia en jóvenes 
migrantes que 
retornan a su país 


Dilema de una pro- 
fesionista para parti- 
cipar en un proyecto 
transnacional que 
dafia su comunidad 


Articulación con el pasado 


d. contexto internacional 


Pràcticas ho- Inquisición Nacionalismo econó- | Movimientos de 
mosexuales en europea mico de posguerra reforma o autono- 
el medievo mía universitaria 
en Latinoamerica 
b. contexto nacional 

Guerra de Guerra Cristera - Invasión nor- - Orígenes de 
Reforma teamericana la UNAM 

- Expropiación - Orígenes del IPN 

petrolera 

Valores sociales abordados 
Laicismo Nacionalismo 

Derechos hu- Tolerancia Respeto a las iden- Responsabili- 
manos, civiles religiosa tidades nacionales dad social y ética 
y sexuales profesional 


Tabla 2. Herramientas, recursos y aplicaciones tecnológicas de cuatro ca- 
sos de enseñanza del curso Sociedad y educación en México 


Nombre de los casos 


Tenemos derecho 
a ser diferentes 


También somos 
ciudadanos 


Decisiones del pre- 


Cuál es nuestro lugar. 


sente para un futuro 


Mexicanos o 
extranjeros. La 
decisión de María 


Formato de presentación 


Libro con video y 
notas periodísticas 


Video con texto, 
imagen fija y audio 


Historieta con foto- 
grafías y dibujos 


Diario perso- 
nal ilustrado 


Foros en línea 


de trabajo y debate 


Uno al final de cada unidad 


Tres semanales por cada unidad 


Materiales electrónicos 


Documentos académicos, noticias y estadísticas 
Videos de testimonios, noticias, música y murales 
Guías de aprendizaje en power point, prezi y word 


693 


DESARROLLO DE CASOS DE ENSENANZA EN LINEA COMO PROPUESTA DIDACTICA PARA LA PROBLEMATIZACION Y APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DEL CONOCIMIENTO SOCIOHISTÓRICO 


Actitudinales. Desarrollar el reconocimiento de distintas posturas sobre un proble- 
ma, la consideración de valores sociales y la apertura para compartir ideas diferentes 
a la propia en la construcción de soluciones. 


Los distintos casos se caracterizan por: 


e Favorecer la identificación de los problemas al definir claramente los princi- 
pios de los diversos actores a partir de características que permiten generar 
empatia con ellos en un lenguaje asequible para los estudiantes. 


e Tener final abierto, al no darse la solución, haber más de una y tenerla que 
gestionar los propios estudiantes. 


+ Ser de tipo realista o auténtico al recuperar escenarios reales similares a 
aquellos en los cuales se desenvuelven cotidianamente los participantes. 


e Tratar problemáticas de relevancia social que impactan necesidades y gru- 
pos humanos diversos. 


e Abordar la relación presente-pasado-presente al partir de una problemática 
actual, una exploración histórica de su desarrollo para volver al presente con 
una solución y toma de postura. 


Los elementos de análisis, organización y debate que cruzaron cada estudio de caso 
para el desarrollo de la problematización fueron: 


+ Primero el abordaje del aspecto sincrónico con la revisión de conceptos cla- 
ves. 


e Segundo el acercamiento al aspecto diacrónico con la revisión de eventos 
claves del pasado en el contexto internacional y nacional como se indica en 
la parte “Articulación con el pasado” de la tabla 1. 


e Tercero la consideración del aspecto ético con la revisión conceptual, pre- 
guntas empáticas y el debate colectivo en torno a valores sociales específicos 
derivados del laicismo y el nacionalismo. 


Para el trabajo en línea con los casos se utilizó la plataforma de software libre MOOD- 
LE (Entorno de Aprendizaje Dinámico, Modular y Orientado a Objetos) como recurso 
para la gestión del aprendizaje, misma que está basada en el constructivismo social, 
ya que favorece la comunicación entre las personas para el uso, gestión y evaluación 
de la información, así como el desarrollo de las tareas y su evaluación. 


Los elementos pedagógicos que cruzaron el estudio de caso de cada unidad y forma- 
ron parte del ambiente virtual de aprendizaje fueron: 


e Desarrollo de tareas constructivas y productos de aprendizaje complejo 
como: (a) la conceptualización con el diseño de un glosario ilustrado, (b) el 
análisis y relaciones con la elaboración de un cuadro comparativo y un mapa 
conceptual, (c) el análisis de información y datos con la lectura de estadísticas 
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y videos a partir de preguntas guía, (d) la integración y reflexión del conoci- 
miento con la redacción de narrativas de identidad, del borrador, su revisión 
y entrega final de un ensayo argumentativo, paralelamente y como cierre (e) 
la construcción colectiva con debates, preguntas empaticas contextualizadas 
y conclusiones de equipo. 


+ Desarrollo de apoyos al aprendizaje como guías sintéticas sobre cómo rea- 
lizar y los criterios de valoración de cada una de las tareas y productos de 
aprendizaje. 


De acuerdo con Díaz Barriga et al. (2011) se seleccionó una modalidad blended learn- 
ging o semipresencial, debido a que: (a) las actividades cara a cara y en línea se plan- 
tean de manera integrada a lo largo del análisis y resolución de cada caso para abor- 
dar el tema, (b) la relevancia de los contenidos y la riqueza buscada de experiencias de 
aprendizaje como investigación en red, colaboración, debate y reflexión lo requieren, 
(c) la intención de promover aprendizajes significativos en extensión y profundidad 
de contenidos vinculados al currículum y para el desarrollo de habilidades de alto 
orden como la conceptualización, el análisis de conflictos, la argumentación y toma de 
decisiones. Como plantean estos autores, la complementariedad entre lo presencial 
y lo virtual puede potenciarse mutuamente, creando así un entorno abierto con múl- 
tiples intercambios comunicativos entre docente-estudiante, estudiantes-estudiantes, 
docente grupo, lo que favorece la ampliación y profundización personal y colectiva del 
conocimiento. 


Esta modalidad articuló el diseño de actividades individuales y colectivas de apren- 
dizaje con el desarrollo de diálogo productivo y crítico de todo el proceso de pro- 
blematización a lo largo de doce sesiones: la mitad presencial y la mitad en línea de 
manera paralela durante cuatro unidades de tres semanas cada una con la siguiente 
secuencia general: 


Primera etapa. Identificación de los incidentes críticos o problemática con la presenta- 
ción del caso 


Segunda etapa. Adquisición de elementos de análisis y organización mediante el estu- 
dio independiente del material que contextualizó el caso y le dio sentido a través de 
información de apoyo en diversos soportes. 


Tercera etapa. Desarrollo de discusión argumentada a partir del trabajo colaborativo 
presencial y en línea, esto último favorecido por el trabajo en los foros. Lo cual per- 
mitió resolver los cuestionamientos sobre cada caso para que progresivamente se 
identificarán los argumentos sobre la problemática planteada, se llegara a tomar una 
postura y se emitiera un juicio sobre éste. 


Cuarta etapa. Establecimiento de las relaciones pasado-presente con la reflexión de lo 
aprendido mediante preguntas críticas y el desarrollo de argumentos personales, jue- 
go de roles y recursos que propiciaron que el estudiante asumiera una actitud frente 
a la problemática de cada caso sobre dos puntos: (a) integración aspectos sincrónicos 
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y diacrónicos y (b) solución argumentada del caso. 


Algunas evidencias del proceso formativo 


Los casos del curso se trabajaron con 26 estudiantes. Para el análisis del proceso de 
problematización se consideraron cuatro tipos de evidencias: respuestas a un cues- 
tionario mixto inicial sobre valores sociales, el contenido de los distintos trabajos ge- 
nerados, una escala estimativa para la evaluación de cada caso y una autoevaluación 
por complementación de siete enunciados que abarcaron el propio desempeño y el 
desarrollo del curso. Se presentan en la tabla 3 algunos ejemplos de respuestas que 
dieron los estudiantes a parte de esta autoevaluación. 


Tabla 3. Ejemplos de respuestas a dos enunciados de la autoevalua- 
ción del trabajo estudiantil con casos de ensefianza 


Enunciado para ser completado Respuesta representativas 


Mucho més a mis conocimientos, co- 
nocí aún més la historia de México 


Aprender més sobre el país y su historia, el 
porqué de los proyectos y el porqué de la 
educación interviene mucho en los proyectos 


El trabajo con los cuatro ca- 


Datos e información sobre problemàticas 
sos me aporta... 


actuales que afectan la sociedad mexicana 


Abrí mi panorama para visualizar los problemas 


Conocer algunos problemas de la so- 
ciedad més a fondo y ser conscien- 
te de lo que perjudica al país 


Que implicar y poner en traba- 
jo la razón que tenía dormida. 


Realizar una árdua investigación, basán- 
dome en la problemática principal 


Investigar para poder resolver y para 


Para la elaboración de : 
después poder argumentar 


los trabajos tuve... 


Consultar en libros de tematica actual, blogs, 
paginas web, periddicos, buscar videos, 
leer materiales y observar mi entorno 


Tenia que ubicar varios problemas para 
abordar algunas problematicas 


Conclusiones preliminares 
La presente propuesta didàctica mostró ser pertinente dado que: 


- El caràcter empatico y auténtico de cada caso permite que el estudiante se 
identifique, reflexione y tome una postura ética respecto al problema como 
ciudadano y profesional responsable socialmente. 


- El uso de fuentes (documentación), investigación y la reflexión personal co- 
bra un papel preponderante para que los estudiantes analicen la forma en 
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que construyen sus juicios sobre el conflicto, desde una perspectiva diacróni- 
ca, una sincrónica y de la propia formación previa en la conformación de sus 
opiniones personales. 


- El acompañamiento, la claridad de los objetivos y los criterios de desempeño 
en la modalidad blended learning, contribuyen al desarrollo de habilidades 
para el trabajo en equipo, la búsqueda de información, su análisis crítico y la 
autorregulación del trabajo académico. 


- El diseño de casos en línea y la metodología de casos de fundamento socio- 
constructivista, son alternativas viables y congruentes para la problematiza- 
ción histórica de situaciones, hechos y procesos sociales complejos. 
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Universidad de Almería 


Introducción 


Al desarrollar como docente la asignatura cuatrimestral de didàctica de las ciencias 
sociales | en el curso 2012-2013 en dos grupos de 2° grado de Maestro/Maestra de 
Primaria en la Universidad de Almeria, y teniendo la responsabilidad de enfocar los 
contenidos de dicha asignatura pensando en la enseñanza de las ciencias sociales 
desde la perspectiva de género, pude comprobar que la mayor parte del alumnado 
carecía de suficientes conocimientos y competencias en materia de coeducación. Pen- 
saba así en la debilidad de sus futuras intervenciones profesionales. Pude constatar 
estas carencias en aspectos relacionados, por ejemplo, con la utilización de una termi- 
nología apropiada, la confusión en el uso de conceptos básicos como sexo y género, y 
una insuficiente concienciación sobre la desigualdad de género presente en el espacio 
escolar formal. Además, pude comprobar que necesitaban unos contenidos teóricos 
y prácticos mínimos para enfocar la enseñanza de las ciencias sociales en el marco 
escolar de Primaria desde una perspectiva crítica, propositiva y transformadora para 
reducir las desigualdades de género. 


La descripción del problema 


Parto de la evidencia de que el alumnado que se forma en las etapas de la educación 
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obligatoria no recibe de manera proporcionada las claves basicas para su desarrollo 
integral en un marco general de igualdad real. La escuela sigue siendo hoy un labo- 
ratorio privilegiado donde podemos poner en pràctica la igualdad real de género. En 
este sentido, en el àmbito de la comunidad autónoma de Andalucía, el Estatuto de 
Autonomia de 2007 asume un compromiso con ese derecho a lo largo de su articula- 
do. Así, la integración de la perspectiva de género en las políticas públicas ha supues- 
to avances muy importantes. Destacamos por su trascendencia el | Plan de Igualdad 
entre Hombres y Mujeres en Educación del 2 de noviembre de 2005. Con este | Plan 
se impulsaron acciones para desarrollar pràcticas que favorecían la coeducación en 
los contextos escolares. Una de las medidas adoptadas a partir de este Plan ha sido 
la obligatoriedad de que cada centro escolar y su comunidad educativa elabore su 
propio Plan de Igualdad, nombrándose para ello a una persona dentro del claustro de 
profesorado como coordinador o coordinadora para programar y desarrollar la coe- 
ducación. De ahí la importancia de concienciar a las personas que se estàn formando 
como docentes en la necesidad de practicar la coeducación porque la capacidad de 
incidencia del o la docente sobre el alumnado como modelo continúa siendo notable. 


Volviendo a los dos grupos de grado, después de una primera toma de contacto y tras 
realizar un cuestionario con 10 ítems organizados en 5 categorias para comprobar el 
grado de conocimiento sobre la historia de la desigualdad de género y la aparición 
del movimiento feminista en los albores de la historia contemporànea, comprobamos 
que el 90% del alumnado desconocia el origen histórico de dichas desigualdades de 
género y las causas que las provocaron, y no tenía una comprensión histórica de la 
lucha de mujeres y hombres por conseguir una mayor igualdad de oportunidades. 
Desconocian los casos de Olympe de Gouges y Mary Wollstonecraft, las posiciones 
encontradas de Condorcet y Rousseau sobre el papel que debian cumplir las mujeres 
en la sociedades contemporàneas, las acciones desarrolladas por el movimiento su- 
fragista en los siglos XIX y XX, o la trascendental aportación de Clara Campoamor en la 
Segunda República de la historia de nuestro país, aunque ciertamente en este último 
ejemplo en particular, su conocimiento era mas extenso. En esta línea tampoco la 
aportación de Simone de Beauvoir era identificada y valorada correctamente dentro 
de la construcción del pensamiento contemporàneo Occidental. En resumidas cuen- 
tas, este alumnado no poseía una plena conciencia histórica de las luchas, los sacrifi- 
cios de numerosas mujeres y hombres para acceder a un plano de igualdad formal y 
real en el que hoy nos encontramos. 


Además, advertí resistencias en un 55% del alumnado a la hora de reconocer los lo- 
gros del movimiento feminista en sus distintas vertientes. La descripción de esta si- 
tuación parece anecdótica. Sin embargo, no lo es por su significado. Pude confirmarla 
en Una parte del alumnado que utilizaba un discurso peyorativo hacia el movimiento 
feminista como movimiento social contemporáneo que ha posibilitado la consolida- 
ción de una democracia más justa. Esta situación me obligó a plantear qué razones 
han existido para que estas visiones negativas hacia el feminismo estuvieran tan ex- 
tendidas en el alumnado universitario. Entre ellas podemos destacar la confusión ge- 
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nerada, como sostiene Lorente (2009), por el postmachismo o el neomachismo nom- 
brado por Rubiales (2010). O también, como escribe Cobo (2011), debemos pensar en 
el desconcierto provocado por la reacción patriarcal de las tres últimas décadas para 
desprestigiar los logros conseguidos por el feminismo radical de los afios 70. 


Rubiales (2010, p.1) describe esta situación en los siguientes términos: 


"El feminismo siempre ha sido ridiculizado y hoy, con nuevas formas, lo vuelve a 
ser con fuerza. Así, hablan de revancha de género, de feminismo resentido, dog- 
matico o radical, sin mas intención que la de volver a "demonizarlo". Son manifes- 
taciones de ese miedo a la igualdad que los neomachistas tratan de extender de 
diversas maneras: sacralizan, por ejemplo, la lactancia materna, culpabilizando a 
las madres que no pueden practicarla, hacen responsables a las mujeres de los 
problemas de los menores, con la teoría del “nido vacío"; y del aborto ni hablemos, 
parece que es un capricho de algunas. Ninguno de ellos dice que está en contra 
de la igualdad sino que, por el contrario, afirman que somos las mujeres las que 
estamos haciendo una sociedad con graves problemas de convivencia como con- 
secuencia directa de nuestra necesidad de ser libres e iguales. Nunca entendieron 
que sin igualdad la libertad no existe, y que aquélla o es real o no es igualdad, y la 
democracia las exige ambas.” 


¿Cómo desmontamos estas apreciaciones negativas a partir de propuestas di- 
dácticas? 


Teniendo en cuenta esta realidad encontré oportuno plantear una serie de sesiones 
para analizar con detalle y desmontar esas apreciaciones negativas que procedían 
de una parte del alumnado, intentando construir para ello miradas más reflexivas y 
críticas para acercarnos a planteamientos pedagógicos coeducadores. Por ello, si aspi- 
ramos a crear una sociedad equitativa en las relaciones de género donde la búsqueda 
de la libertad común sea un objetivo que alcance a toda la ciudadanía, donde exista 
una igualdad de oportunidades de desarrollo personal independientemente del sexo, 
con modelos femeninos y masculinos holgados, sin sujeción a arquetipos heredados 
injustos y jerárquicos; si pretendemos todo eso, tendremos una oportunidad para tra- 
bajar por el avance de discursos y prácticas transformadoras que aborden la recons- 
trucción de identidades y el ejercicio de la ciudadanía desde la equidad de género. 
Estamos hablando, pues, de coeducar dentro de una escuela democrática. 


La finalidad de mi planteamiento fue la de reconocer algunas de las aportaciones que 
se habían ido sucediendo en la época contemporánea por parte de mujeres y hom- 
bres que, bebiendo de los principios ilustrados de la igualdad, libertad y fraternidad, 
habían llevado a cabo una acción constante para favorecer una igualdad real en los di- 
ferentes ámbitos sociales, políticos, económicos y culturales de nuestras sociedades. 
De esta forma, nos preguntábamos entonces: ¿por qué encontramos una tendencia en 
parte de nuestro alumnado a resaltar ese “halo negativo” que envuelve al feminismo? 
¿Por qué se sigue confundiendo feminismo con hembrismo? ¿Por qué existen resis- 
tencias para reconocer la contribución histórica del feminismo (o de los feminismos) 
que ha fortalecido una democracia debilitada? En suma, pretendía con mi alumnado 
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contrarrestar la procedencia de esa desvalorización hacia la consecución de mayores 
cotas de igualdad partiendo de la evidencia de una desigualdad real entre hombres 
y mujeres en relación a recursos, derechos cívicos y políticos y a las oportunidades. 


En este sentido, estoy convencido de que, a pesar de los avances conseguidos en 
materia de igualdad en España, es necesario desde las didàcticas específicas sefia- 
lar a futuros y futuras docentes de Primaria, en primer lugar, la trampa que supone 
mantener el espejismo de la igualdad, aspecto este que tanto ha criticado Valcàrcel 
(2011), en segundo lugar, la necesidad de reconocer sin prejuicios la trascendencia 
de los movimientos feministas en la historia de la Humanidad: cuàndo aparecen y 
en qué contexto, qué problema social detectaron, qué han aportado para resolver 
los problemas sociales relevantes, qué herramientas de análisis han propuesto para 
enriquecer tanto el conocimiento científico como el conocimiento escolar. Como dice 
Fernández (2004), la contribución más potente para fortalecer una mirada más justa 
y equilibrada de la realidad social ha sido la perspectiva de género. De ahí la determi- 
nación de reflexionar en nuestras aulas universitarias sobre la necesidad de utilizar 
esta herramienta permanentemente en el proceso de enseñanza y aprendizaje de las 
ciencias sociales. 


Habiendo percibido estas actitudes en el alumnado universitario en un alto porcen- 
taje, orienté una parte de la docencia en una serie de cuestiones que pudieran ge- 
nerar en una pausada reflexión crítica en temas como: las nuevas responsabilidades 
masculinas, la corresponsabilidad doméstica, las nuevas masculinidades, la economía 
doméstica a partir del concepto de trabajo aprovechando en este último tema las 
aportaciones Hidalgo et al. (2003). Particular importancia concedí a la construcción 
de las nuevas masculinidades en las distintas esferas de la vida que se distancian del 
modelo de masculinidad tradicional y hegemónico, notando en el alumnado (especial- 
mente en ellos) una actitud de cierto asombro por no conocer el significado real de 
estos términos. 


En el análisis de los hechos en el aula, especial significación le otorgamos al movimien- 
to de liberación masculina que trabaja por construir nuevas identidades. Como dicen 
Téllez y Verdú (2011, pp.82-83), 


“(...) cada vez son más visibles, especialmente en las sociedades occidentales, di- 
ferentes formas de ser hombres que rompen con el antiguo mandato de dureza 
y poder, constituyendo lo que puede entenderse como un movimiento masculino 
de liberación, como en su día lo fue la liberación de las mujeres con respecto a 
un papel social prescrito por la cultura. De forma tímida pero contundente están 
apareciendo en España las primeras asociaciones de hombres por la igualdad que 
reivindican el derecho a que el hombre desarrolle su personalidad sin ser con- 
taminado por los estereotipos de una cultura machista que, a su vez, castiga al 
hombre que no los cumple”. 


El contenido de esta cita nos sitúa en el marco de las transformaciones sociales y cul- 
turales experimentadas en la modernidad tardía, un marco imprescindible a tener en 
cuenta para el desarrollo de la profesión docente en el siglo XXI. Este nuevo escenario 
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Gil Calvo (1997, p. 197) lo enmarca en una nueva era social bautizada como postindi- 
viudalista en la que 


“(...) se desintegra la unidad vital de cada hombre (...) al deshilvanarse los dos hilos 
conductores de su carrera laboral y familiar. Y de esa ruptura surgen fragmentos 
vitales infrapersonales o posindividuales, hechos de retazos de vidas masculinas 
que se autonomizan como si adoptasen vida propia, por incierta y precaria que 
pueda resultar esa vida parcial." 


Del modelo hegemónico de masculinidad a los nuevos modelos 


En la actualidad asistimos a una revisión de las funciones que ha de cumplir la Escuela 
en las sociedades democraticas, multiculturales y globalizadas. Favorecer el pensa- 
miento crítico y creativo en este escenario ha de ser una aspiración justa de todo 
sistema educativo formal. Por tanto, debemos partir del conocimiento de las finali- 
dades de las ciencias sociales para favorecer tanto la socialización de miradas mas 
equilibradas y diversas hacia las relaciones de poder entre hombres y mujeres como 
hacia la construcción de sus múltiples identidades. Así, la noción de una labor docente 
como agente de transformación social ha de ser asimilada por el alumnado del grado 
de Maestro y Maestra en su formación inicial. La mentalización y la vivencia real de esa 
función social se convirtieron en una finalidad de nuestro trabajo de formación desde 
la didàctica de las ciencias sociales. 


Veamos a continuación en qué consistió nuestra propuesta. En primer lugar, vimos 
cudles eran los valores, actitudes y creencias que se vinculaban mayoritariamente 
desde el punto de vista de la representación social con el modelo de masculinidad 
hegemónica. Retomando la aportación de Téllez y Verdú (2011, p. 96), éstas resumen 
la definición de masculinidad hegemónica que estuvimos analizando en clase de la 
siguiente manera: "(...) es aquella cuyos referentes son: homofobia, misoginia, poder, 
estatus y riqueza, sexualidad desconectada, fuerza y agresión, restricción de emocio- 
nes y autosuficiencia." Pero al mismo tiempo, ofrecimos la posibilidad de observar 
otras formas diferentes al modelo hegemónico de masculinidad que se estàn constru- 
yendo. Utilizamos para ello la propuesta de Riso (2005, p.19) que sintetiza hacia dónde 
tendría que caminar el nuevo varón: 


"El nuevo varón quiere estar acorde con un despertar espiritual del cual se ha 
rezagado considerablemente, desea menos productividad laboral, mas acerca- 
miento con sus hijos y mas derecho al ocio. Ya no quiere estar aferrado a los vie- 
jos valores verticalistas que fundamentaron la sociedad patriarcal. El nuevo varón 
està cansado de ostentar un reinado absurdo y esclavizante. Al nuevo varón no le 
inquietan los míticos ideales de éxito, poder, fuerza, autocontrol, eficiencia, com- 
petitividad, insensibilidad y agresión". 


A partir de aquí, hicimos un breve recorrido para reconocer cómo de forma tímida 
han ido apareciendo en España las primeras asociaciones de hombres por la igualdad. 
Téllez y Verdú (2011, pp.82-83) han señalado que estas asociaciones "reivindican el 
derecho a que el hombre desarrolle su personalidad sin ser contaminado por los este- 
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reotipos de una cultura machista que, a su vez, castiga al hombre que no los cumple." 
En esta misma línea, Cobo (2011, p. 20) dice que: 


"Por primera vez en la historia podemos identificar reducidos grupos de varones 
—hombres por la igualdad, hombres a favor de la abolición de la prostitución, 
hombres contra la violencia de género y otros que actúan de forma individual— 
que intentan distanciarse críticamente de un sistema de dominio que les propor- 
ciona privilegios." 


Una educación que prepare hoy para la vida necesita irremediablemente partir de la 
aportación de la perspectiva de género. Con el análisis de género como herramienta 
podremos conseguir una sociedad transformadora que posibilite la igualdad real en 
las relaciones de poder entre hombres y mujeres haciendo desaparecer la violencia 
ejercida hacia ellas como uno de los problemas sociales más destacados en el presen- 
te. En ese sentido, las nuevas masculinidades que abogan por una igualdad real se 
convierten en un espacio a tener en cuenta para reducir definitivamente las desigual- 
dades y la violencia contra las mujeres. 


En el aula de didàctica de las ciencias sociales Il estuvimos desarrollando la exposi- 
ción de los contenidos haciendo llegar al alumnado de grado la información mediante 
distintos canales sensoriales tanto visuales como sonoros a través de unos recursos 
y materiales entre los que destacamos: un documento sobre la invisibilidad de las 
mujeres del grupo ATACC para conocer el origen histórico de la desigualdad de géne- 
ro, un radioclip sobre el Olympe de Gouges en el que se destacaba la propuesta de la 
Declaración de los derechos de la mujer y de la ciudadana en la Revolución Francesa, un 
fragmento de una ponencia sobre el lenguaje y mundo simbólico de Marian Moreno, 
un documento de debate de RTVE sobre los amos de casa y una conferencia sobre 
el espejismo de la Igualdad desarrollada por Amelia Valcárcel en el 2011. Gran parte 
de nuestro análisis crítico estuvo centrado en el concepto de “trabajo” puesto que es 
utilizado ampliamente en la enseñanza de las diversas ciencias sociales en Primaria; 
además, este concepto posee un sesgo androcéntrico que desde la enseñanza tene- 
mos que revisar, sin olvidar que todavía en el aula sigue usándose vinculado principal- 
mente a la economía asalariada quedando invisibilizadas la economía doméstica y las 
del ámbito del cuidado. Con este planteamiento pretendiamos que el alumnado uni- 
versitario reconociera el papel central del ámbito familiar como espacio que posibilita 
el desarrollo de las actividades públicas y privadas; que destacara las características 
del trabajo doméstico en relación con otras actividades laborales; que asimilara una 
visión más completa del mundo laboral y más justa, y redefiniera el concepto de tra- 
bajo desde un punto de vista más inclusivo. Nuestras aspiraciones eran profundizar 
en el análisis del uso coeducativo de este concepto y concienciar sobre los valores que 
se podrían transmitir si se mantenía una enseñanza marcada por el sexismo impuesto 
por el modelo hegemónico de masculinidad. 


Seguidamente, orienté mi estrategia didáctica hacia una serie de actividades para pro- 
vocar el debate y el estremecimiento emocional en clase además de inducir a una 
concienciación vivida de ciertas circunstancias históricas con el objetivo de generar re- 
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flexión y proposiciones de mejora para intervenir en el aula desde la filosofía coeduca- 
dora. Finalmente, llegué a establecer un acuerdo de compromiso con el conjunto del 
alumnado. Este fue elaborado individualmente por escrito y expresado públicamente 
en el aula. Una muestra de ese compromiso escrito, elaborado por una alumna, es el 
que ofrecemos a continuación: 


“Yo, como docente, me comprometo a: 
1. Trabajar las ciencias sociales desde la igualdad de género. 


2. Evitar las desigualdades, especialmente las de género, dentro del aula y si me 
es posible, dentro del centro. (Plan de Igualdad). 


Darle especial reconocimiento a los amos y amas de casa que trabajan gratis. 


4. Utilizar, cuando se estudie historia, mujeres pioneras, que no aparecen en 
los libros de texto. 


5. Basarme en estudios para demostrar que las mujeres muestran una eficacia 
alta y al incluirlas en altos cargos empresariales, dichas empresas funcionan 
mejor. 


6. Enseñar a mi alumnado que han de luchar por sus derechos y que sean cons- 
cientes que tienen el mismo potencial y son capaces de llegar hasta donde 
ellas y ellos quieran (igualdad de oportunidades). 


7. Cuidar el lenguaje segregador ya que lo que no se nombra no existe. 
8. Tolerancia en el aula (evitar conflictos). 


9. Tratar el tema de la violencia de género y qué hacer en caso de que la pa- 
dezcan. 


10. Eliminar estereotipos y cambiar lo hegemónico por lo contrahegemónico evi- 
tando el patriarcado. Trabajar la coeducación.” 


Conclusión 


Durante la realización de esta experiencia didáctica para favorecer la formación del fu- 
turo profesorado de Primaria, hemos podido comprobar que en el desarrollo de nues- 
tro trabajo hemos de asumir el modelo de coeducación como un camino abierto a la 
superación de aquellas estructuras sociales obsoletas que todavía limitan las poten- 
cialidades de bienestar de los seres humanos en nuestras sociedades democráticas. 
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LAS REGLAS NO ESCRITAS. 
COMPORTAMIENTOS Y PRÀCTICAS QUE NORMAN 
LA VIDA ESCOLAR DESDE LA MIRADA DE SEIS 
PROFESORES DE HISTORIA DE BACHILLERATO 


MICHELLE ORDÓNEZ LUCERO 


Universidad Nacional Autónoma de México 


Introducción 


Durante cinco días, seis profesores de la Escuela Nacional Preparatoria de la Univer- 
sidad Nacional Autónoma de México y yo nos reunimos para platicar, reflexionar y 
analizar la historia de vida-profesional de cada uno de nosotros en el marco de un 
taller de auto-evaluación y diagnóstico de la propia pràctica docente en el que los par- 
ticipantes hacian un recorrido analítico y ponian en la mesa de didlogo su formación y 
sus experiencias, vivencias, creencias, ideas y representaciones acerca de la docencia 
de la historia, y así poder definir necesidades de formación o actualización. 


Dicho taller, que tiene como propósito realizar una auto-evaluación y un diagnóstico 
de necesidades de actualización docente con profesores de historia de nivel bachille- 
rato, se basa en la propuesta del grupo de investigación e implicación (GII) formulado 
por Vincent De Gaulejac (2005) y se organizó por tematicas que considero que impli- 
can la pràctica de la docencia de la historia, dichos temas son: la historia de vida, los 
estudiantes como jóvenes, la cultura escolar y el posicionamiento historiogràfico. La 
docencia de la historia en el nivel medio superior como problema eje, nos fue guiando 
en la interpretación de los materiales producidos por medio de relatos de vida, me- 
dios de objetivación de la historia (arboles genealógicos, líneas de vida y entrevistas), 
y medios de proyección y de expresión (dibujos y dramatizaciones). A su vez, los ma- 
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teriales producidos se convirtieron en el soporte para realizar un anàlisis colectivo del 
que sugirieron diversas hipótesis, explicaciones y nuevos cuestionamientos. El trabajo 
se centró en torno al discurso producido por el grupo durante las sesiones del taller. 


En esta comunicación presento los comentarios y reflexiones de estos profesores que 
agrupé en una categoria definida por ellos mismos como “reglas no escritas", estas 
reglas no son parte de la legislación o normativa universitarias y sin embargo desde la 
mirada de los profesores regulan mucho de la vida de sus centros escolares y lo hacen 
hasta tal punto que se ven como cotidianas, normales o naturales y no se cuestionan, 
afectando de distintas maneras la actividad de sus centros educativos. 


Presentar esta serie de normas no escritas tiene en primer lugar el propósito de ser 
un primer paso en la identificación y clasificación de las mismas, en segundo lugar 
aportar a la reflexión en otros centros escolares, en otros profesores, acerca de la 
existencia de algo parecido y, finalmente, señalar la visibilización de las mismas como 
un paso necesario para definir necesidades de actualización docente que vayan mu- 
cho más allá del aprendizaje de técnicas o estrategias de enseñanza. 


Esta comunicación se organiza en una serie de apartados que corresponden a las 
reglas no escritas que se identificaron y contienen ejemplos aportados por los mis- 
mos profesores así como sus reflexiones y comentarios sobre las mismas, al mismo 
tiempo, se incluyen elementos de la teoría de la cultura escolar que pueden explicar la 
existencia de dichas reglas. Al final incluyo una reflexión, que no una conclusión, acer- 
ca de lo que la investigación sobre lo que ocurre realmente en los centros escolares y 
en los salones de clases puede aportar a la enseñanza de la historia en el bachillerato 
y a la formación permanente de los profesores de esta disciplina. 


¿Qué son las reglas no escritas? 


He dicho que las reglas no escritas son pautas o normas de comportamiento que 
existen en los centros escolares, que no forman parte de la legislación o normativa 
de la institución y que regulan mucho de lo que pasa en las escuelas y en los salones 
de clase. Sin embargo me parece necesario mencionar que durante el taller, el día 
que correspondió a la temática de la cultura escolar, comenzamos el trabajo con la 
elaboración de representaciones gráficas acerca de lo que para los maestros es, e 
implica, la escuela. Posteriormente les pedí que divididos en dos grupos, intercam- 
biaran vivencias en el centro escolar que hubieran implicado un conflicto, una crisis y 
un cambio en su manera de ejercer la docencia. Las vivencias narradas fueron acerca 
de situaciones vividas con los estudiantes, pero cuando comenzamos a discutir lo que 
habían platicado y lo que había significado para ellos, comenzaron a salir ejemplos, 
comentarios, opiniones, y observaciones acerca de situaciones relacionadas con los 
colegas, con las autoridades o con el personal administrativo, que afectan de mane- 
ra significativa el ejercicio de la docencia y que no habían sido comentadas en otros 
momentos. 


Los profesores participantes en el taller comenzaron a llamar estas conductas como 
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"USOS y costumbres o vicios" que hay en sus centros escolares, sin embargo un profe- 
sor comenta: "creo justamente que lo que pasa es que estas, por ser reglas no escritas, 
ni son legales, ni son ilegales y pasan por legales o permitidas al menos...". Así después 
de esta participación, acordamos llamar a todas aquellas normas que no forman parte 
de ninguna legislación o reglamentación de la institución y sin embargo regulan en 
cierta medida la actividad en sus centros académicos, con el término reglas no escritas. 
La introducción superficial de la expresión cultura escolar, también fue un detonante 
para la emergencia de ejemplos y reflexiones acerca de lo que la existencia de las re- 
glas no escritas implica para la docencia de la historia. De acuerdo con Antonio Viñao 
(2006), aunque existen diferencias de enfoque y objetivos en los diversos autores que 
han abordado la cuestión de la cultura escolar, es posible enunciar algunos supuestos 
bàsicos y elementos que dicha expresión implica. La cultura escolar esta: 


.. constituida por un conjunto de teorías, ideas, principios, normas, pautas, ritua- 
les, inercias, hábitos y prácticas sedimentadas a lo largo del tiempo en forma de 
tradiciones regularidades y reglas de juego no puestas en entredicho y comparti- 
das por sus actores en el seno de las instituciones educativas (p. 73). 


Guardar silencio 


Aunque ésta es una de las últimas reglas que fue mencionada por los profesores, 
considero que tiene un enorme peso en la vida de los docentes dentro de sus centros 
escolares. Es una norma no escrita que un profesor no puede delatar a un colega o a 
alguien del personal administrativo, en cierta medida porque sienten que no hay res- 
paldo por parte de las autoridades, como cuando la profesora Fernanda cuenta que 
hay una “respuesta diferenciada en funcionarios y es impresionante, los viernes en 
mi experiencia de la tarde, es que con la directora y sub-directora yo les decía que la 
maestra de antes no daba clase y los chicos estaba dos horas sin clase y cuando yo lle- 
gaba los chicos estaban como zoológico...”. Por otra parte, Teresa Yurén (2005) señala 
que las representaciones acerca de lo que es la docencia se empiezan a configurar 
incluso antes de ejercerla a través de la observación y la convivencia con profesores. 
Así pues lo que Frida Díaz Barriga (2002) llama “docencia de sentido común" es esa 
representación interiorizada que tenemos sobre lo que es y lo que implica ser profe- 
sor de historia. Una de esas representaciones interiorizadas, parece ser esta regla de 
no delatar a quienes comenten una falta, por ejemplo, la profesora Andrea reflexiona 
sobre esto: 


... efectivamente lo que yo planteaba es que faltaban [los maestros], o sea los 
viernes no había clase y ¿cuál fue mi papel? Que yo acepté eso sin avisar a las 
autoridades, sin delatar a los otros compañeros y como un acuerdo, en parte no 
dejé de dar clases, a mí me convenía irme más temprano, pero nunca denuncié la 
situación ¿no?... 


En sus primeros años de docencia, esta profesora enfrentó en repetidas ocasiones 
el problema de la inasistencia de los profesores en el turno de la tarde y las repercu- 
siones de esta conducta en los alumnos como el cansancio, la inasistencia, el enojo y 
la apatía. En algunos casos resolvió el problema adelantando, cuando fuera posible, 
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horas para que asi los estudiantes pudieran salir mas temprano y no tuvieran tantas 
horas "muertas" que los cansaban y desmotivaban para las siguientes materias. Sin 
embargo, ahora la maestra no sólo considera que es una falta grave de sus colegas 
no asistir a sus sesiones de clase, sino que piensa que al no denunciar este compor- 
tamiento inadecuado, se vuelve cómplice, no es sólo el guardar silencio, sino que al 
guardar silencio se permite que las pràcticas continúen, guardar silencio es como es- 
tar de acuerdo con ellas o aprobarlas. 


Otro ejemplo lo aporta la profesora Fernanda, quien al igual que la Andrea, se enfren- 
tó a la situación de la inasistencia por parte de la profesora que le daba clases a su 
grupo del turno vespertino antes que ella. Fernanda sí denunció la situación a las au- 
toridades y el resultado fue que la profesora “faltista” reprobó al grupo en el siguiente 
periodo de evaluaciones por haberla "acusado". Sobre esto, la profesora Andrea dice: 


... y Fernanda es muy mala compañera porque esta delatando a un compañero 
y se está poniendo del lado de los alumnos ¿no? Es como los chicos así como no 
se delatan, eso es una actitud que está mal vista. O como en las tutorías que le 
dicen a los maestros que los alumnos no acusen que no les digan quiénes hicieron 
las cosas, quiénes no les dan clase, quiénes son los abusivos y entonces es pura 
simulación. 


Del comentario anterior se entiende que los profesores sientan que su “espacio de 
acción es muy pequeño y se limita a unos cuantos alumnos dentro del aula” como 
dice el profesor Karl, pues si la misma institución fomenta este guardar silencio, al 
decirles a estudiantes y maestros que no den nombres, que no delaten a las personas 
que cometan las faltas en el marco de un programa institucional que “pretende que 
el alumno refuerce de manera equilibrada, los diferentes aspectos que lo conforman 
como persona” (ENP 8-UNAM, 2014), puede parecer que no hay mucho margen de 
acción para modificar aquellas prácticas que impactan la vida escolar. La reproducción 
del silencio se da en la escuela pero no se limita a los docentes, los testimonios de los 
maestros muestran que los diferentes actores están involucrados en el cumplimiento 
y mantenimiento de esta norma. 


Los márgenes de tolerancia equivalen a derechos adquiridos 


En diversas conversaciones con docentes y estudiantes ha aparecido el margen de la 
tolerancia como un derecho adquirido. Por ejemplo, un profesor establece que los 
alumnos pueden entrar hasta 5 minutos después de la hora de inicio de la clase, con el 
paso del tiempo la hora de entrada no es ya la señalada en los horarios sino 5 minutos 
después de la misma. Otro ejemplo, los espacios de actualización que el sistema de 
bachillerato de la UNAM ofrece, permiten a los docentes obtener su constancia con un 
80% de asistencia. Esto implicó que al impartir el taller, los maestros me comentaran 
que “tienen derecho a una falta” por lo que yo no podía exigirles el 100% de asistencia. 


Esto mismo ocurre en los centros escolares, la profesora Andrea dice que: 


...es un derecho de los trabajadores, por ejemplo tú ya sabes que la sala de audio- 
visuales no la puedes pedir los días 10 y 25 porque no va a haber nadie y luego hay 
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guardias para apoyar, pero sí, como incluso estos vicios se reproducen no nada 
mas entre los alumnos o los maestros sino también entre los administrativos... 


Este último comentario hace referencia a un derecho laboral que implica que los días 
de pago, los trabajadores tienen derecho a ausentarse hasta dos horas para cobrar, 
sin embargo este derecho ha derivado en que esos días no es posible contar con ser- 
vicios o materiales. Los màrgenes de tolerancia que se establecen con el fin de apoyar 
tanto a alumnos como trabajadores terminan por modificar la norma no de manera 
formal pero sí en la pràctica cotidiana y norman por completo la vida escolar, en este 
Caso se afecta la gestión de clase, de los espacios y de los materiales. 


El aula es el territorio dominado por el docente 


Entre las vivencias y experiencias aportadas encontré varias que hacían referencia a 
diferentes temas, casos de misoginia, cobro por excursiones, cobro para aprobar las 
asignaturas, entre otros. Decidí agrupar estos casos en esta sola regla que implica que 
dentro del salón de clases el profesor es quien decide qué es lo que va a suceder y 
cómo. Por ejemplo, la profesora Andrea cuenta de un colega de su plantel que 


… es un misógino y llega a las clases y le dice a las chicas “ustedes qué hacen 
aquí, vàyanse a la casa" y se maneja todo ese discurso y esa doble moral porque 
nadie hace nada. Y los chicos reprueban mucho y él pide lo que quiera y mira a 
las alumnas... 


En este mismo sentido la profesora C 
la preparatoria, este maestro 


fo cuenta de un maestro de derecho que tuvo en 


... Cuando nos daba clase en sexto nos decía “haber señoritas entre comillas, por- 
que luego bien que cierran las piernas y se masturban”, ese era el saludo que el 
profesor nos daba a las alumnas [...] y no decíamos nada porque era el profesor y 
se decíamos algo pues nos iba tener en el foco. 


Aparece nuevamente la primera regla, guardar silencio, por miedo o porque no se de- 
lata a un colega, se observa que una conducta totalmente opuesta a los valores que la 
institución promueve: “valores sociales y éticos que permiten la convivencia y adecua- 
do desarrollo de todos los miembros de una comunidad” (UNAM, 2014), es conocida y 
tolerada por los mismos miembros de la institución yendo de nueva cuenta en contra 
de la normativa y reglamentación. 


Siguiendo con la idea del aula como espacio de poder del maestro, aparecieron co- 
mentarios como los del profesor Karl quien habla de “maestros que roban a los alum- 
nos, que los reprueban en masa y dan cursos y sacan 100 mil pesos libres de polvo y 
paja”. El profesor Karl también señala que recientemente se 


... cancelaron las salidas de los profesores, que bueno no las cancelaron pero aho- 
ra son un trámite burocrático de que tienes que tener un seguro y tienes que 
pagar y tienes que ir al banco a depositar, pero es porque antes le cobraban a los 
alumnos cada 15 días 100, 250 pesos por llevárselos [...] Y de ahí era de donde 
salían los recursos del profesor, pero también tiene que ver con que somos mal 
pagados. 
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Con plena consciencia de que estas conductas pueden y deben ser analizadas a 
profundidad, pero sin el espacio para hacerlo, puedo señalar que estas narraciones 
muestran que hoy en día el aula es un espacio en el que el profesor detenta el poder 
y lo ejerce. En estos casos lo ejerce de una manera que impacta negativamente la for- 
mación de los estudiantes pues no se sustenta en principios éticos o valores como la 
equidad de género, el respeto o la honestidad. 


Dos turnos, dos escuelas 


En el sistema de bachillerato UNAM, como en la mayoria de las escuelas del mismo 
nivel en México, los planteles tienen dos turnos. Las narraciones y cometarios de los 
profesores fueron arrojando datos que hacian un fuerte hincapié en la enorme dife- 
rencia que existe entre el turno matutino y el vespertino en los planteles en los que 
laboran, siendo el turno vespertino aquel en el que nos profesores no dan clase, en el 
que las instalaciones estàn sucias y los alumnos son "difíciles". 


Sobre los alumnos la profesora Andrea comenta: 


... los chicos que llegan en la mañana o en la tarde tienen en cuanto a promedios 
O aciertos que necesitan para entrar diferencias mínimas, dos respuestas no ha- 
cen la diferencia, una décima menos en el promedio, no hace la diferencia y sin 
embargo en el transcurso del cuarto año la crisis en todos los planteles del turno 
de la tarde y una vez Fernanda decía en la sala de maestros “¿qué les pasa, son los 
vicios?” y yo le decía hay que cuestionarnos qué hacemos nosotros con ellos que 
los echamos a perder, como institución... 


La profesora Andrea hace referencia a la idea generalizada de que los jóvenes del 
turno vespertino son más problemáticos e indiferentes y ella propone que se busque 
el origen de esas actitudes y se pregunta “qué hacemos nosotros porque hay que 
reconocer que hay maestros que no son igual en la mañana que en la tarde, bueno 
mi justificación era que ya estaba cansada". Una larga jornada laboral puede ser una 
de las causas de un comportamiento diferenciado no sólo por parte de los alumnos, 
incluso podría ser en parte la explicación del comportamiento de los alumnos al ver a 
sus profesores cansados. La profesora Ana también nos comenta que “no soy la mis- 
Ma a las siete de la mañana que a las siete de la noche, en la mañana estoy fresca y 
los chicos también...”. Sin embargo, esta actitud de apatía o indiferencia no se limita a 
los estudiantes, la profesora Vicario agrega que “en la tarde está más sucio que en la 
mañana, como que se acepta tácitamente que es algo que así es”. Sobre esto la maes- 
tra Fernanda dice que “las autoridades de la tarde no se meten con administrativos 
porque son más aguerridos y les pueden ocasionar un problema enorme”. 


Estos comentarios pueden ir arrojando algunos puntos de referencia para profundi- 
zar en Una situación problemática que no es privativa del sistema de bachillerato de la 
UNAM y que ha sido poco investigada. ¿Qué es lo que genera que en los estudiantes 
del turno vespertino haya índices más altos de reprobación y abandono? Y ¿qué prác- 
ticas de la cultura escolar pueden estar contribuyendo a esto? Este apartado muestra 
que no sólo la cultura escolar cambia de un plantel a otro o de un profesor a otro, sino 
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que existe una cultura del turno vespertino que valdría la pena conocer més profun- 
damente. 


Reflexiones 


La problematización de la docencia de la historia en un espacio como el taller de in- 
vestigación e implicación ha aportado informaciones con un enorme potencial tanto 
para la investigación como para el autodiagnóstico y la elaboración de esquemas de 
actualización docente que respondan a las necesidades de los jóvenes, de los docen- 
tes y de los centros educativos. En palabras de la profesora Andrea "lo interesante del 
concepto de cultura escolar que nace de la necesidad de reconocer todas esas cosas, 
vicios, actitudes y demas que existen y colocarlos como un objeto de estudio para 
solucionar". 


Sin duda la docencia es un entramado complejo que incluye muchos mas elemen- 
tos que los contenidos y las estrategias y a muchos més actores que al docente y al 
alumno. Hemos visto que la cultura escolar se configura y permanece al margen de 
las normas instituciones e incluso se opone a estas. Las culturas escolares no pueden 
seguir siendo ignoradas en los procesos de formación permanente del profesorado 
pues son un producto histórico que gobierna, como ya lo pudimos ver, la pràctica y la 
organización del proceso de enseñanza-aprendizaje. 


El que los maestros hayan hablado e identificado algunas de estas pràcticas es sin 
duda un primer paso, sin embargo falta pasar de este presentismo en el que hay 
muchas quejas y situaciones que molestan, complican y dificultan la docencia a una 
comprensión histórica de lo que es e implica el ejercicio de la docencia de la historia. 
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LA ENSENANZA DE LA HISTORIA DE LA INFANCIA 

COMO UNA HERRAMIENTA PARA POTENCIAR LA 

FORMACIÓN CIUDADANA Y DEMOCRÀTICA EN LA 
ESCUELA' 


SIXTINA PINOCHET PINOCHET 


Este artículo pretende mostrar la valoración que los profesores de historia y Ciencias 
Sociales le asignan a la historia de la Infancia para promover la formación ciudadana y 
democràtica de sus estudiantes, y la mirada que tienen a la hora de interpretar la for- 
mación ciudadana y democràtica. Los datos que se presentan forman parte de la tesis 
doctoral en desarrollo en el marco del Doctorado en Didàctica de la historia y las Cien- 
cias Sociales (UAB) y que lleva por titulo provisorio “Desarrollar la formación ciudadana 
y democrática en la escuela a partir del trabajo con la historia de la Infancia y Juventud". 


éSe potencia la formación ciudadana a través del àrea de historia y ciencias so- 
ciales2 


Una de las principales labores que debería asumir la escuela del siglo XXI es la forma- 
ción de sus ciudadanos, ésta lamentablemente sigue centrada en la entrega de con- 
tenidos que no se adaptan a la realidad de un mundo en constante cambio, pràcticas 
centradas en el profesor como principal protagonista de la clase, y espacios de partici- 
pación, reflexión, crítica y opinión mas bien disminuidos. Este panorama ha propicia- 
do que los niños y jévenes puedan no sentirse parte de la historia, que piensen que 


1 El siguiente artículo forma parte de la investigación doctoral que lleva por título provisorio "Desarrollar la formación 
ciudadana y democrática en la escuela a partir del trabajo con la historia de la Infancia”, la cual es dirigida por el Doctor 
Joan Pagés Blanch en el Departamento de Didáctica de la Literatura, la Lengua y las Ciencias Sociales de la Universidad 
Autónoma de Barcelona. 
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ésta sólo trata de los problemas del pasado y que no posee ninguna utilidad para sus 
vidas. No se promueve que los estudiantes vean en sus clases el espacio para discutir 
y decidir cual es el presente y el futuro que quieren y pueden construir, lo que a su 
vez se ha traducido en que no vean los cambios cómo algo posible de realizar, y que 
por lo tanto, no asuman el rol que les corresponde en la construcción del presente y 
del futuro. 


La enseñanza de la formación ciudadana es un área que aun no acaba de ser asumida. 
La abundante literatura con respecto al tema, el desarrollo de seminarios y simposios 
que abordan la problemática de la formación ciudadana y democrática en la escuela, 
la abstención electoral juvenil, y el descrédito de las palabras “Política y democracia" 
entre niños y jóvenes nos deja en evidencia que algo no estamos haciendo bien. Las 
causas aparecen apenas se indaga la opinión de estudiantes, profesores, apoderados, 
y de la sociedad en general: 


e La enseñanza de la historia, desde su inclusión en el currículo escolar du- 
rante el siglo XIX, ha perseguido como objetivo la formación del ciudadano 
que el Estado necesita (Pagés, 2007). Durante el siglo XIX y parte del XX 
(sobre todo en aquellos países que estuvieron en dictadura) lo que se ne- 
cesitaba era un ciudadano leal, capaz de dar su vida por la patria, que no 
cuestionara las decisiones de la clase política, y que acudiera responsable- 
mente a ejercer su derecho a voto cada vez que se realizaban elecciones. 
Este modelo de ciudadanía ha logrado mantenerse a través del tiempo, 
provocando la sensación que la ciudadanía se ejerce sólo cuando se reali- 
zan elecciones. 


* La disminución de la participación de los jóvenes chilenos de los procesos 
eleccionarios desde 1989 hasta la actualidad deja en evidencia, según las 
investigaciones del INJUV y el Centro de Investigación y Desarrollo de la 
Educación (CIDE), que existe una percepción negativa de ellos con respecto 
a la clase política (Fernández, 2000; Martínez, et al., 2010). Esto ha provo- 
cado la sensación que la participación no es efectiva, y que no se pueden 
realizar cambios a través de los mecanismos formales (elecciones). 


e Los jóvenes observan discrepancias entre el discurso ideal de lo que signi- 
fica ser ciudadano, y las oportunidades concretas que les otorga el sistema 
político y económico a las personas (jóvenes en este caso) que ejercen sus 
derechos ciudadanos (Martínez, et al., 2010). 


* La democracia no se vivencia en la cotidianidad. Si nos centramos en la es- 
cuela, lo que vemos es una “democracia vaciada" (Martínez, 2003). Se invita 
a los actores educativos a participar, por ejemplo, a través de los consejos 
escolares, pero las opiniones vertidas por los participantes no poseen vali- 
dez determinante a la hora de tomar decisiones. 


e En la escuela se vivencian situaciones en las cuáles las oportunidades de 
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tomar decisiones en aquellos aspectos que afectan directamente a los jóve- 
nes o nifios (por ejemplo al momento de determinar el reglamento interno 
del colegio) se niegan o se limitan (Palma, 2013). 


e Para el caso chileno, si bien el currículo de historia y Ciencias Sociales decla- 
ra que uno de los propósitos de la enseñanza de la historia es formar a los 
estudiantes como ciudadanos con "conocimientos, habilidades y actitudes 
para desenvolverse en una sociedad democràtica" (MINEDUC, 2011), esto 
no se ha traducido en una efectiva formación ciudadana. Los contenidos y 
la forma de abordarlos siguen apuntando hacia una mirada muy tradicio- 
nal de lo que es ser un ciudadano, se persigue formar lo que Westheimer 
y Rhane catalogaron como un ciudadano personalmente responsable. (Pa- 
gès y Santisteban, 2007) 


Mirada desde la que se enfoca la investigación 


Al igual que Apple consideramos que la educación ha sido uno de los principales es- 
pacios utilizados por las clases poderosas para mantener "su modelo de cultura hege- 
mónica" (Apple, 1982). Este modelo de cultura observa con desdén las pràcticas de los 
grupos sociales que se han mantenidos oprimidos. A través del currículo los grupos 
de poder han propuesto una moralidad y una serie de valores que son los que le han 
permitido mantener el control sin mayores cuestionamientos. Esto es lo que nos ex- 
plicaria el modelo de ciudadano que se sigue formando a través de la ensefianza de la 
historia y las ciencias sociales. No se promueve el trabajo con los conflictos, ni con las 
vivencias de los sin voz (en este caso los nifios y jóvenes), puesto que lo que se persi- 
gue es preservar el statu quo existente y mantenerlos en el anonimato. 


Cuando consideramos a nifios y jóvenes como seres que deben aprender algo que 
nosotros encontramos digno de ensefiar, les quitamos su cualidad de personas y los 
transformamos en objetos sin libertad que consumen un determinado saber. La con- 
cepción bancaria de la enseñanza es la que ha establecido esto como un paradigma 
en la educación. Según esta concepción, lo mas importante es la narración de conteni- 
dos. Esto no ha permitido ni promovido la acción, y ha generado que lo que se ensefia 
y aprende en las escuelas se encuentre totalmente desvinculado de la realidad de los 
estudiantes. Consideramos que este modelo debe ser remplazado por el modelo edu- 
cativo del diàlogo, el cual debe basarse "en el amor, la humildad, la fe en los hombres... 
[donde]... el diálogo se transforma en una relación horizontal en que la confianza de 
un polo en el otro es una consecuencia obvia... la confianza va haciendo que los suje- 
tos dialógicos se vayan sintiendo cada vez mas compañeros en su pronunciación del 
mundo..." (Freire, 1970, p. 109). Con base en este modelo consideramos que el currí- 
culo de historia y ciencias sociales debería dar cabida al trabajo con la historia de la 
infancia y la juventud. A través de ella se podría demostrar que las vivencias cotidianas 
de los estudiantes son importantes, que las decisiones y actos que realizan a diario 
tienen un impacto en el resto de las personas, y que las metas que poseen se pueden 
hacer realidad con mayor facilidad si se unen con aquellos que tienen intereses simi- 
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lares. Los profesores al proponer estas tematicas a sus estudiantes participarian de la 
construcción de una historia mucho més inclusiva y con mayor sentido, principalmen- 
te por su potencial de construcción de futuro. 


La historia de la infancia como pretexto para potenciar la formación ciudadana 
y democràtica 


La historia de la Infancia en el currículo de historia, geografia y ciencias sociales 


Existe una tarea pendiente con la memoria de todos aquellos sectores que durante 
cientos de afios quedaron escondidos tras las gestas de los héroes que la historia ofi- 
cial nos impuso como los únicos actos dignos de ser preservados a través de la memo- 
ria colectiva. Este objetivo tiene una relevancia científica y significativamente moral. 


En las programaciones curriculares, y el material curricular (textos de estudio, por 
ejemplo) podremos reconocer que la enseñanza de la historia se mantiene en un es- 
tilo tradicional, en el mejor de los casos neopositivista, y que el abordar la historia 
desde las problemàticas de los invisibles, se hace asignàndoles un rol secundario, a tal 
punto, que lo podríamos catalogar como anecdótico. 


En el caso específico de la utilización de la historia de la infancia en la enseñanza de 
la historia el panorama es bastante austero. En una investigación del afio 2012 Pagés 
y Villalón analizaron el currículo de educación primaria de Chile, Argentina, México 
y España (Pagès y Villalón, 2012) para identificar cual era el rol que éste asignaba a 
la historia de la infancia, y a los mismos nifios como actores del proceso educativo. 
Los resultados para el caso chileno establecieron que la vinculación con el niño como 
sujeto histórico se podía encontrar en algunos de los objetivos de aprendizaje de en- 
señanza básica, relacionados principalmente a que conozcan cómo viven los niños de 
otras partes del mundo para que comparen las formas de vida y tradiciones. Para el 
caso de la enseñanza media, cuando los niños y jóvenes asumen un rol protagónico 
es para analizar sucesos específicos pero, una vez trabajados, se les vuelve a dejar en 
la invisibilidad como si desaparecieran de la historia, y los actores tradicionales reto- 
maran el espacio que les habían cedido. 


Opinión de los professores 


Metodología 


En la primera fase de la investigación se aplicó una encuesta a 26 profesores de histo- 
ria y ciencias sociales de las ciudades de Santiago y Arica, 11 mujeres (42%) y 15 hom- 
bres (58%) de entre 23 y 60 años de edad, siendo el grupo mayoritario el de entre 21 y 
30 años (54%). La mayoría había egresado de una universidad estatal (73%) siendo las 
universidades que tenían una mayor representatividad las de Tarapacá y la Universi- 
dad Metropolitana de Ciencias de la Educación, el 27% restante proviene de universi- 
dades privadas. El espacio de desempeño es bastante variado, un 36% desarrolla sus 
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clases en colegios técnico-profesionales, un 28% en científicos humanistas, un 20% en 
establecimientos polivalentes (colegios que ofrecen la alternativa técnico-profesional 
y científico-humanista), y un 16% en segundo ciclo de enseñanza básica. 


La encuesta fue dividida en dos áreas temáticas: 
e Valoración de la importancia de la formación ciudadana y democrática. 


e Presencia de la historia de la Infancia y la Juventud en el currículo y las prác- 
ticas de aula. 


Utilizamos preguntas de carácter cuantitativo y cualitativo para cruzar la información. 


Algunos resultados de la investigación 


1. Percepción del profesorado con respecto a la presencia de la historia de la Infan- 
cia y la Juventud en el currículo: para la mayoría de los profesores (73%) el ajus- 
te curricular en Chile puesto en vigencia a partir del marzo del 2011 dejó a un 
lado el tratamiento de la historia de la infancia y la juventud. A pesar de ello, 
tomando en cuenta las actividades de los textos escolares, este grupo señaló 
que el currículo da cabida en algunos momentos al trabajo con la historia de 
la Infancia. Un 23% de los profesores consideró que es responsabilidad de 
los docentes adaptar la historia de la infancia a los aprendizajes esperados 
ya que permite acercar la historia a los estudiantes de manera más empáti- 
ca. Finalmente un 4% de los profesores opinó que el tratamiento de la his- 
toria de la Infancia era presentada de una manera adecuada en el currículo. 


2. Idea de niño y joven que plantea el currículo: un 42% de los profesores conside- 
ró que lo que se persigue es formar a un futuro adulto que enfrente con éxi- 
tos los desafíos del mundo laboral o universitario. Otro 27% consideró que 
el currículo promueve la formación de un niño que enfrenta los desafíos de 
un mundo cambiante. Un 19% señaló que el currículo establece la formación 
de un joven crítico y reflexivo. Solamente un 12% de los encuestados señaló 
que lo que hace el currículo es promover un modelo en consonancia con los 
valores hegemónicos de la sociedad. 


3. Contribución de la historia de la Infancia en la formación del alumnado: el 65% 
consideró que la historia de la Infancia era útil porque permite desarrollar la 
conciencia histórica. Al preguntárseles por qué pensaban que el desarrollo 
de la conciencia histórica debería ser uno de los principales objetivos al ense- 
ñar la historia de la Infancia dieron respuestas variadas que giraron en torno 
a dos ideas: a) el desarrollo de la conciencia histórica permite a los estudian- 
tes situarse temporalmente, y comprender que las distintas problemáticas 
estudiadas del pasado tienen un impacto en el presente; y b) el desarrollo de 
la conciencia histórica contribuye a destacar a actores que tradicionalmen- 
te han sido invisibilizados y silenciados. Al respecto, una de las profesoras 
encuestadas opinó: "El objetivo del aprendizaje de la historia es conocer el 
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pasado para entender el presente y visualizar el futuro" (Profesora n° 4). Por 
otra parte, un 2706 consideró que la historia de la Infancia y la Juventud ayu- 
dan a los estudiantes a reconocer en el pasado problemàticas similares a las 
que enfrentan en el presente. En esta respuesta también està la idea que 
utilizar la historia de los nifios y jóvenes ayudaria a que los estudiantes se 
identifiquen més con la historia, que la visualicen como algo vivo, no tan sólo 
cómo un relato de las gestas de políticos o militares. Esta manera de abordar 
las clases de ciencias sociales contribuiría a que los nifios y jóvenes de hoy 
empaticen con personas, que, como ellos en el presente, tuvieron que en- 
frentar y resolver problemas en el pasado. Uno de los profesores señalé que 
la historia de la Infancia permitiria a los estudiantes tener acceso a otro tipo 
de fuentes, generando un acercamiento diferente a la historia, debido a que, 
según el profesor, estàn acostumbrados a leer textos u observar imàgenes 
en donde los protagonistas son adultos (Profesor n° 10). 


4. Manera de interpretar y promover la formación ciudadana y democrática de 
sus estudiantes: Tomando en cuenta las propuesta de Westheimer y Khane 
(Pagés y Santisteban, 2007); y de Boyle-Baise (Pagés, 2012) establecimos tres 
categorías para analizar la mirada que los profesores le dan a la formación 
ciudadana: 


a. Mirada Tradicional: la ciudadanía se entiende en un sentido restric- 
tivo, lo importante es que los niños y jóvenes valoren y respeten los 
procesos eleccionarios del país, y que participen de ellos una vez que 
alcancen la ciudadanía formal. 


b. Mirada Participativa: la participación es uno de los pilares de la for- 
mación ciudadana, esta es entendida de dos formas por los profesores 
que tienen esta mirada: 


e Participación formal: Es la que se alcanza luego de la mayoría de 
edad. Se ejerce a través del voto en los procesos eleccionarios. 


e Participación informal: Es la que se puede ejercer en la sala de 
clases, en la escuela o la comunidad. Para dar solución a los 
problemas que afectan a la comunidad, y para mejorar la so- 
ciedad, se piensa que los ciudadanos deben participar de una 
manera activa, tomando posición de mando en los sistemas es- 
tablecidos y en las estructuras de la comunidad. Por medio de 
este tipo de participación, los estudiantes pueden resolver los 
problemas más cotidianos o cercanos (Ejemplo: Estudiantes se 
organizan para limpiar un micro basural en la esquina de su 
escuela) 


c. Mirada Crítica-Constructiva: se entiende la ciudadanía como un es- 
pacio para transformar las estructuras políticas, sociales y económicas 
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existentes. La democracia se vivencia a partir de las mismas pràcticas 
de aula. Tanto los estudiantes como sus profesores se ven como igua- 
les, esto permite un ambiente de libertad y respeto. Se busca que los 
estudiantes sean críticos de su realidad pero que, al mismo tiempo, se 
comprometan con la solución de los problemas sociales. Para mejorar 
la sociedad, este tipo de ciudadano debe participar en el cambio de las 
estructuras cuando estas reproducen un modelo de injustica social. 


Un 1296 de los encuestados posee una mirada tradicional con respecto a la formación 
ciudadana. Es decir que la ciudadania es una condición que se alcanza al cumplir la 
mayoria de edad, y que los aprendizajes que se puedan desarrollar a partir del àrea 
de historia y ciencias sociales los deben preparar para adaptarse a la sociedad, y par- 
ticipar en los espacios que esta les asigna. Un 42% fue clasificado con una mirada 
participativa. Este grupo de profesores es más variado ya que en sus opiniones se 
mezclan la idea de la necesidad de que los estudiantes conozcan los marcos legales de 
participación, que se reconozcan como sujetos de derechos, pero que al mismo tiem- 
po tomen conciencia de que es necesario participar en la resolución de los problemas 
que afectan a su entorno més inmediato. Finalmente, otro 4296 de los encuestados 
tuvo una mirada crítica-constructiva con respecto a la formación ciudadana. Para es- 
tos profesores es fundamental que sus estudiantes busquen el origen de las distintas 
problemäticas que afectan a la sociedad y que se comprometan activamente en su 
resolución. Potencian una participación que trasciende a lo escolar, puesto que bus- 
can que sus estudiantes se reconozcan como agentes sociales y políticos. Por medio 
de su discurso y de sus pràcticas logran promover situaciones de igualdad y respeto al 
interior de sus aulas?. Un 4% restante no respondió la pregunta. 


Conclusiones 


De manera general, las conclusiones en esta primera fase de la investigación son: 


1. Es necesario dotar a los profesores de los espacios de reflexión necesarios 
para que piensen cuàl o cuàles son los fines que les asignan a la enseñanza 
de la historia y de las ciencias sociales, y que a partir de ellos organicen lo que 
seràn sus acciones a la hora de ensefiar. Esta toma de conciencia es la que 
permitira visualizar cual es la importancia que tiene la formación ciudadana 
y democrática de los niños y jóvenes. 


2. Como profesores aún nos falta socializar la idea de que la ciudadanía no se 
relaciona solamente con el ejercicio de ciertos derechos políticos. Es necesa- 
rio que valoremos la democracia desde lo que son nuestras propias prácticas 
de aula, para que nuestros estudiantes reconozcan que la participación es 
uno de los pilares fundamentales de la ciudadanía. 


3. Los profesores encuestados logran reconocer el potencial que les podría 


2 En la investigación doctoral desarrollamos a fondo las ideas aquí expuestas. 


721 


LA ENSENANZA DE LA HISTORIA DE LA INFANCIA COMO UNA HERRAMIENTA PARA POTENCIAR LA FORMACIÓN CIUDADANA Y DEMOCRATICA EN LA ESCUELA 


722 


aportar la historia de la Infancia en el desarrollo de la formación ciudada- 
na, pero al mismo tiempo manifiestan la necesidad de recibir orientaciones 
desde el àrea de la didàctica de la historia y las ciencias sociales para lograr 
establecer esta relación, evidencia la urgencia de que se generen transfor- 
maciones desde las políticas educativas ministeriales para que el currículo 
de historia, geografia y ciencias sociales empiece a visualizar a todos aquellos 
actores que la historia oficial ha mantenido silenciados. 


. Se debe promover el desarrollo de seminarios en donde, desde la didàctica 


y desde la historia, se presenten las investigaciones que se han desarrollado, 
se facilite el acceso a la nueva bibliografía y a las experiencias que se han 
realizado por otros profesores al trabajar con la historia de la infancia y que 
han resultado exitosas. 


. Como didactas debemos asumir el desaffo de crear materiales que ayuden a 


los profesores a trabajar el tema de los niños como un problema transversal 
en la formación del àrea de historia y ciencias sociales. Desde los departa- 
mentos de formación inicial del profesorado se debe comenzar a incorporar 
a los sectores invisibilizados en las càtedras y programaciones. 
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Introducción 


El presente texto da cuenta de una investigación basada en el trabajo que, desde hace 
casi quince afios, estàn llevando a cabo estudiantes, profesores y grupos de investiga- 
ción e innovación entre los que destacan el proyecto Gea-Clío de Valencia o el grupo 
GEVAP de Murcia, un trabajo de investigación cuya finalidad última ha sido conocer, 
interpretar y comprender qué ocurre dentro de las aulas (concretamente de las de 
historia de España) para reflexionar sobre aspectos tan esenciales como las finalida- 
des educativas y la influencia de la memoria escolar en la construcción de habitos y 
comportamientos ciudadanos. 


Buena parte de este trabajo se ha sustentado en los recuerdos de personas que es- 
tudiaron historia de España en momentos distintos, lo cual nos ha llevado a analizar 
memorias y representaciones mediatizadas por emociones, experiencias y relaciones 
personales que han dejado diferentes huellas en los sujetos que integran nuestra 
muestra. Las recientes investigaciones de la neurociencia (Kandel, 2007, Damasio, 
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2006, 2010; Diaz, 2009) han puesto de relieve la importancia de todas estas cues- 
tiones (emociones, sentimientos) en la configuración y uso de la memoria y en los 
razonamientos cotidianos. Por eso mismo las investigaciones aplicadas a la educación 
insisten en la evaluación de objetivos que determinen los niveles del conocimiento no 
sólo objetivo, sino también de la conciencia del ser (Marzano, 2001, 2007), algo que 
está íntimamente ligado a la conciencia histórica tan bien analizada por autores como 
Rúsen (2005). 


Por otro lado, los trabajos de investigadores como Raimundo Cuesta (1997) o Luis 
y Romero (2007) han puesto de relieve la importancia de las rutinas escolares en la 
construcción de hábitos y comportamientos de docentes y alumnos, algo que influye 
no sólo en la organización de la materia escolar sino también en la propia construc- 
ción de ese conocimiento y en la forma de representarlo y recordarlo. 


Así pues, siguiendo las aportaciones de las teorías de las representaciones sociales 
(Castorina, 2003) podemos afirmar que la memoria del pasado escolar se transforma 
en una representación social mediante un proceso de construcción y reelaboración en 
el que actúan, en el caso que nos ocupa, factores tan diversos como las relaciones cog- 
nitivas que se establecen en el estudio de la historia escolar, la relación con el docente 
(cuestiones afectivas), o las normas morales del sistema educativo que modelan las 
actitudes del alumnado. Todo un conjunto de emociones, concepciones, relaciones y 
representaciones que, junto a los intereses particulares de cada persona, condicionan 
el proceso de aprendizaje y contribuyen a construir una conciencia y una personalidad 
en el alumnado. 


Con la intención de desarrollar estas cuestiones, la comunicación se estructura en 
dos apartados. En primer lugar, presentamos los antecedentes de la investigación. 
En segundo lugar, ofrecemos un análisis del pensamiento histórico que poseen los 
alumnos en sus recuerdos y exploramos cómo influye esto en su representación de 
la historia escolar y en su formación ciudadana. El texto concluye con una reflexión 
acerca de los cambios y continuidades por lo que respecta a la memoria escolar de la 
historia y sus potencialidades cívico-educativas. 


Antecedentes de la investigación 


Los primeros pasos de la investigación se remontan a los primeros años del siglo XXI 
(2001-2003), momento en el que las primeras intuiciones acerca de la práctica de la 
enseñanza de la historia en bachillerato y de su influencia en la configuración de la 
memoria individual de los alumnos, llevaron a confeccionar un cuestionario abierto 
dirigido a estudiantes en su primer año de carrera. Este estudio, centrado en la Uni- 
versidad de Murcia, se desarrolló en el marco de un proyecto de investigación que, 
basado en la voz de los alumnos, permitió la elaboración de una rica base de da- 
tos cargada de descripciones e items que daban cuenta de diez años de enseñanza/ 
aprendizaje de historia de España (1993-2003)'. 


1 Proyecto de investigación «Los procesos de enseñanza-aprendizaje de historia de España Contemporá- 
nea» (P1-50/00694/FS/01), dirigido por Nicolás Martínez Valcárcel y aprobado por la Fundación Séneca. 
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A pesar de la enorme riqueza de la muestra obtenida, la investigación llevada a cabo 
planteó algunas limitaciones que hicieron recomendable la ampliación y perfeccio- 
namiento de la base de datos a partir del análisis de otras fuentes. En este sentido, 
debemos sefalar las aportaciones de Elena Martinez Molina (2004, 2005, 2008) y Elisa 
Navarro Medina (2008, 2012), dos investigadoras que, en diversos trabajos, incorpo- 
raron el estudio de los exàmenes de historia de segundo de bachillerato, dando lugar 
a una nueva muestra compuesta por mas de 1.700 preguntas recogidas en 410 pro- 
tocolos de examen. 


Durante el curso 2006-2007, tomando como base las declaraciones del alumnado pro- 
cedentes de la primera base de datos, se procedió a recabar la opinión del profeso- 
rado en relación con el proceso de enseñanza-aprendizaje de la historia de España; 
un trabajo que se llevó a cabo en el marco de dos nuevos proyectos de investigación 
centrados, una vez más, en la enseñanza de la historia en la Región de Murcia?. Para- 
lelamente, el estudio realizado por María Dolores Alarcón (2010) para la elaboración 
de un trabajo de DEA, dio cuerpo a una nueva muestra destinada a confirmar una 
hipótesis planteada desde hace tiempo: el caràcter condicionante de las PAU en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje de la asignatura de historia de España de segundo 
de bachillerato. 


En 2012, un nuevo proyecto de investigación permitió la recuperación de la voz del 
alumnado a partir, esta vez, de entrevistas semiestructuradas realizadas a los estu- 
diantes seis meses después de haber superado las Pruebas de Acceso a la Universi- 
dad?. En una línea parecida, diversos trabajos de David Parra (2013) incorporaron toda 
una serie de información acerca de los enfoques, las rutinas, las prácticas y las finali- 
dades de la enseñanza de la historia en la provincia de Castellón a partir de entrevistas 
y cuestionarios abiertos pensados para hacer aflorar la memoria de la historia escolar 
de personas que estudiaron tercero de BUP entre 1990 y 1999. Estos estudios han 
permitido llevar a cabo una comparación entre lo señalado por los alumnos actuales y 
los testimonios de aquellos que estudiaron bachillerato en tiempos de la Ley General 
de Educación. 


Buena parte de estos trabajos sirvió para mostrar, por ejemplo, la relevancia que te- 
nía la figura del profesor a la hora de recordar las clases de historia, ya que, más allá 
del contenido, se destacaban los conocimientos, los guiones de clase e incluso las ac- 
titudes personales de los docentes. En este trabajo, en cambio, nos centraremos en el 
contenido de las clases de historia (atendiendo, sobre todo, a su función socializadora) 
para precisar más el sentido que posee la enseñanza de esta materia en la configura- 
ción de una ciudadanía democrática. 


? Proyecto de investigación «Diseño y desarrollo de los proyectos curriculares de historia en bachillerato de la Comunidad 
Autónoma de la Región de Murcia: profesores y alumnos» (03003/PHCS/05), subvencionado por la Fundación Séneca, y Pro- 
yecto «Cómo se enseña la historia. La utilización de los libros de texto por el profesorado de bachillerato» (SEJ2006-07485/ 
EDUC), subvencionado por el MEC. 


3 Proyecto de investigación «La formación histórica de los jóvenes en historia de España y su relevancia en el desarrollo 
de las competencias ciudadanas: estudio de resultados al concluir bachillerato y las Pruebas de Acceso a la Universidad» 
(EDU2010-16286), dirigido por Nicolás Martínez Valcárcel y financiado por el MEC. 
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Fuentes utilizadas, definición del problema y principales resultados 


Para intentar comprender qué recuerdan los alumnos de historia pasados varios me- 
ses (o años) sin trabajar esa materia, qué les gusta y disgusta, qué idea razonada 
tienen de la misma y cómo influye, o no, la historia enseñada y recordada en la for- 
mación ciudadana, hemos trabajado con un total de 233 entrevistas realizadas en 
diferentes lugares del territorio español (Tabla I). Todas las personas entrevistadas en 
2010 y 2011 (con la excepción de dos de Alicante y una de Sevilla) estudiaron bachille- 
rato entre los cursos 2007-08 y 2010-11 bajo el marco curricular de la LOE. Por su par- 
te, los alumnos castellonenses entrevistados en 2012 habían cursado bachillerato en 
los afios noventa del siglo XX bajo las directrices curriculares de la LGE. Esta variedad 
temporal de la muestra nos ha permitido detectar y tipificar posibles cambios en las 
actitudes y conocimientos que, a la luz de investigaciones anteriores (Martínez et al., 
2005 y 2006), nos hacen a pensar en una continuidad de los sistemas de enseñanza y 
aprendizaje. 


Tabla I. Número de casos utilizados para el presente estudio 


Casos Procedencia | Momento en el que estu- Fecha de realización de 
(provincia) diaron historia de Espafia las entrevistas 
40 Castellón Cursos escolares 1990 a 2000 | Febrero / septiembre 2012 
26 Almería Cursos escolares 2007 a 2010 | Febrero 2011 
22 Sevilla Cursos escolares 2007 a 2010 | Diciembre 2010 
21 Tarragona Cursos escolares 2007 a 2010 | Enero 2011 
25 Alicante Cursos escolares 2007 a 2010 | Marzo 2011 
99 Murcia Cursos escolares 2007 a 2010 | Octubre 2010 / Octubre-diciembre 2011 
Total: 233 


Fuente: elaboración propia 


Tras recoger las principales finalidades que, según los currículos de la LGE, la LOGSE, 
la LOCE y la LOE, debe perseguir la historia escolar, hemos procedido a detectar la pre- 
sencia de las mismas en las 193 entrevistas realizadas a estudiantes de 2° de bachille- 
rato LOE y en las 40 realizadas a alumnos castellonenses que estudiaron en el marco 
del Bachillerato Unificado Polivalente. En el caso de las entrevistas LOE, nos hemos 
centrado en las respuestas dadas a dos preguntas muy concretas: ":Qué crees que 
aprendiste con la materia de historia en bachillerato?” y “¿Qué aspectos de la historia 
te han permitido formarte como ciudadano7". Las entrevistas LGE fueron analizadas 
en su conjunto. 


Por lo que respecta a los resultados, el gráfico | muestra que sólo dos de las finalida- 
des establecidas por el currículo de historia de España de 2007 aparecen menciona- 
das en más de un 15% de las respuestas LOE analizadas: la "relación presente/pasado” 
y lo que hemos venido a denominar la “selección de grandes temas”. 


En relación con la primera, un 15,5% de los alumnos LOE señalaba que las clases de 
historia de España le habían servido para conocer un pasado que ayudaba a compren- 
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der la realidad presente e incluso a prever el futuro. En ocasiones, los encuestados re- 
lacionaban esta finalidad con la posibilidad de ejercer una lectura crítica del presente y 
actuar en consecuencia; sin embargo, lo que hemos encontrado con mayor frecuencia 
ha sido la vinculación presente-pasado sustentada en la clàsica visión de la historia 
magistra vitae. 


En una línea parecida, un 32,5% del antiguo alumnado de tercero de BUP señalaba 
que la historia servía para entender el presente (a veces de una forma teleológica) y, 
sobre todo, para aprender de los errores. Por ello, podemos concluir que esta visión 
de la historia como modelo de conducta tiene una gran vigencia y sigue dotando de 
entidad a una materia que, por sus lecciones para el presente y el futuro, puede ser 
útil socialmente. 


Gráfico I. Presencia de los objetivos establecidos por los currículos en las respues- 
tas de los estudiantes (porcentaje sobre el total de entrevistas analizadas) 


O Entrevistas LOE E Entrevistas BUP 


Integración consciente en su comunidad ———— 


Relación presente/pasado 


Técnicas y análisis crítico de fuentes 


|] 


Eje vertebrador del conocimiento 


Selección grandes temas [=== 


Nada, no sé, un poco — 


FUENTE: Elaboración propia 


Por lo que respecta a la otra finalidad mencionada, la "selección de grandes temas”, 
destacan las referencias al estudio de hechos considerados "de gran relevancia" (tota- 
litarismos, auge del movimiento obrero, Reconquista, grandes etapas de la historia de 
España, etc.), pero, sobre todo, a lo que muchos encuestados denominan "adquisición 
de una cultura general", lo que en ocasiones se traduce en una visión del conocimien- 
to histórico (y de la cultura) bastante erudita, monumental y, como mucho, útil para 
"juegos de mesa" o para hacer turismo. Percibimos, por tanto, una representación 
social de la cultura estrechamente ligada a la adquisición de contenidos escolares, 
independientemente de cuáles sean éstos. Aproximadamente un 10% de los antiguos 
alumnos de BUP se expresaba en términos similares. 


Si seguimos analizando el gráfico, todo apunta a que la “integración consciente en la 
comunidad" (probablemente la finalidad más clásica de la enseñanza de la historia) ha 
experimentado un retroceso evidente en los últimos años (de un 37,5% de referencias 
en las entrevistas de BUP a tan sólo un 4% en las actuales). No obstante, considera- 
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mos que en muchas respuestas sigue estando presente la asunciôn irreflexiva o banal 
de determinados elementos identitarios que confirma el mantenimiento, aunque sea 
mas abierto y sutil, de la histórica función nacionalizadora de la historia. 


Son muy pocas, como también se puede apreciar en el gràfico, las personas que vin- 
culan el aprendizaje de la historia con la adquisición de técnicas específicas para re- 
construir el pasado o analizar críticamente las fuentes. Con todo, podemos observar 
un ligero avance en relación con lo indicado por los antiguos alumnos de BUP, que 
en ningún caso explicitaban esta competencia al ser preguntados por las finalidades 
socioeducativas de sus clases. Igualmente escasas eran las respuestas que hablaban 
de relación con otras culturas o de la historia como eje vertebrador del conocimiento y 
de las ciencias humanas. Ninguno de los entrevistados mencionaba tampoco el uso de 
la historia para entender los elementos comunes y diversos de España, una ausencia 
que también era evidente en el caso de la muestra de Castellón. 


Los datos nos indican ademas que, a diferencia de lo que sucedía con las encuestas 
LGE, casi un 15% de las respuestas LOE indicaba que la historia había sido útil para de- 
sarrollar una cierta sensibilidad hacia valores del presente. Generalmente, esto con- 
ducía a reflexiones de tipo social o político que demostraban el caràcter vivo y més o 
menos significativo de los contenidos escolares trabajados. Algunos estudiantes, así, 
señalaban que la historia les ayudó a distinguir y perfilar las ideologías e incluso a incli- 
narse por una u otra. Curiosamente, esta sensibilidad hacia valores del presente no se 
correspondía con el supuesto predominio de la historia contemporànea establecido 
por la legislación (algo que sólo sefiala el 5,396) ni con un aumento considerable de las 
respuestas sobre el caràcter cívico de la enseñanza de la historia. En este sentido, sólo 
un 7,8% de los entrevistados indicaba que la historia de España había servido para 
formar ciudadanos responsables y conscientes de sus derechos, un porcentaje muy 
parecido al que encontramos en los que fueran alumnos de BUP. 


Consideramos que este estancamiento (significativo si tenemos en cuenta que todas 
las leyes educativas desde la LOGSE han contemplado esta finalidad) podría deberse 
a la propia concepción que muchos estudiantes (pero también profesores, medios 
de comunicación y sociedad en general) siguen teniendo de la historia. En nuestra 
opinión, continúa predominando la imagen positivista según la cual la historia, como 
todo conocimiento escolar, debe caracterizarse por una supuesta "objetividad" ge- 
neralmente asociada a una historia factual, descriptiva y teóricamente despolitizada, 
algo que impide el desarrollo de una verdadera didàctica crítica y de una historia au- 
ténticamente transformadora. Por otro lado, no podemos dejar de sefialar aquellas 
respuestas que establecen, de forma implícita o explícita, un contraste entre el mun- 
do escolar y un universo familiar o doméstico en el que realmente se transmiten los 
valores o aspectos políticos. Este tipo de respuestas nos permite comprobar que la 
relación de la historia escolar con la percepción del entorno vivido, prescrita en el 
currículum, no se suele dar, ya que una y otro aparecen como dos mundos paralelos 
con escasa comunicación (con la excepción de algunos casos en los que se relaciona la 
identidad histórica con la integración en la comunidad, como ya hemos mencionado). 
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Por tanto, de los datos analizados podemos concluir que son pocos los cambios que 
se han producido en los últimos años, ya que, a pesar de lo indicado en los curriculos, 
menos de una quinta parte de las personas entrevistadas ha reivindicado el papel 
cívico de la enseñanza de la historia o su utilidad para leer con ojos críticos la reali- 
dad presente. En esta línea, debemos destacar la numerosa proporción de respuestas 
que, como se ve en el gráfico |, indican explícitamente que la historia no ha aportado 
nada relevante para la formación ciudadana. 


Conclusiones 


En relación con la historia escolar, son diversos los trabajos que han demostrado el 
mantenimiento de rutinas y representaciones desde el siglo XIX hasta la actualidad 
(véase, por ejemplo, Parra 2012). Lo que queremos desarrollar con la investigación 
presentada en esta comunicación es cómo influyen estas rutinas y concepciones (a ve- 
ces naturalizadas y asociadas con el sentido común) en la formación de una concien- 
cia cívica y de un pensamiento crítico. Consideramos que esto es especialmente im- 
portante si lo relacionamos con la formación de los futuros docentes, ya que diversas 
investigaciones realizadas con estudiantes de Magisterio y del Máster de Secundaria 
muestran, en línea con lo planteado en estas páginas, que suele darse una disociación 
entre lo que los futuros docentes piensan que podría ser la enseñanza de la historia 
y sus intentos explicativos cuando tienen que enfrentarse a un problema histórico. 


Consideramos, por tanto, que si no actuamos sobre esas rutinas y representaciones, 
difícilmente acabaremos con unas imágenes que han dado lugar a un tipo de memo- 
ria escolar de la historia a menudo alejada de los valores cívicos y la didáctica crítica. 
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1. Introducción 


En las últimas décadas, la sociedad industrial ha dado paso a la llamada sociedad del 
conocimiento (o de la información), lo que ha propiciado que las personas se muevan 
física o virtualmente buscando nuevas experiencias y realidades, o una mejora en sus 
condiciones vitales. Los nuevos escenarios sociales muestran diferentes realidades y 
culturas, y las personas que las conforman conviven en el mismo espacio o simulta- 
neamente a través de la red. Dicho panorama exige que, para vivir pacífica y democra- 
ticamente, los ciudadanos han de respetar las diferencias e intentar convivir con los 
demas. Para ello, se ha de formar en las personas una conciencia cívica que entienda 
como único medio de convivencia el respeto y la resolución pacífica de conflictos, ac- 
tos que favorecen la integración y la aceptación del otro. Aquí aparecen los conceptos 
de identidad y alteridad. 


Los organismos internacionales, a través de la educación, atienden a la necesidad de 


1 Este trabajo es resultado del proyecto de investigación “La evaluación de las competencias básicas en Educación Secun- 
daria Obligatoria desde las ciencias sociales" (EDU2012-37909-C03-03), subvencionado por el Ministerio de Economía y 
Competitividad. 
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una educación intercultural desde las primeras etapas educativas, a través de la en- 
sefianza por competencias. La competencia social y ciudadana tiene como objetivo que 
los alumnos y alumnas desarrollen ciertos valores que permitan su incorporación a la 
sociedad como miembros activos y respetuosos. Esa educación en valores no debería 
consistir en inculcar doctrinas, sino en promover que los estudiantes de enseñanzas 
obligatorias desarrollen una conciencia crítica y reflexiva, y valores de respeto hacia 
las diferencias y la diversidad. La escuela y los maestros se hacen esenciales en esa 
formación cívica de los futuros ciudadanos. Pero los docentes disponen de un recorri- 
do vital lleno de valores, que podría aflorar e influir en sus enseñanzas, consciente o 
inconscientemente. Por lo tanto, el presente trabajo defiende la necesidad de conocer 
las ideas previas de los futuros maestros, a través de una evaluación inicial sobre su 
identidad y su formación, con el objeto de poder incidir en las programaciones docen- 
tes, dentro de su recorrido universitario, sobre los aspectos que les ayuden a ser ca- 
paces de llevar a cabo una enseñanza basada en valores que asegure la consecución 
en sus alumnos de la competencia social y ciudadana. 


2. Identidad/alteridad. Las sociedades multiculturales y la educación intercul- 
tural 


El final del siglo XX se caracterizó, entre otras cosas, por un gran movimiento migra- 
torio mucho mas acentuado que en otras épocas y por la facilidad que ha ofrecido la 
"Sociedad de la información" de acceder a contenidos provenientes de todo el mun- 
do. La nueva realidad de ese final de siglo y principios del siglo XXI ha hecho que los 
gobiernos se planteen, aún més si cabe, cómo afrontar la convivencia de los distintos 
grupos y culturas de una manera pacífica y democràtica. Esa coexistencia y las diferen- 
cias suelen causar conflictos, que pueden derivar en el rechazo a los demas, o bien en 
el deseo de aprender y lograr un mejor desarrollo personal. La historia nos muestra 
que el ser humano ha estado buscando respuestas a preguntas como ¿quién soy?, 
¿por qué soy asi?, ¿qué me hace especial/diferente de los demás?... y sus respuestas 
intentan definir lo que se conoce por identidad: por un lado, una persona se conoce a 
sí misma y sus rasgos propios; por otro, conoce a los demás; y por último, sabe que 
esas características crean diferencias entre él y el resto de personas. Según González 
García (2011), existen dos tipos de identidad: excluyente e incluyente, entendiendo 
la primera como aquella que rechaza las diferencias y a aquellos que son diferentes, 
y una identidad incluyente como aquella que, aún queriendo preservar las propias 
características, respeta las diferencias y tiene una actitud positiva para aprender de 
ellas y utilizarlas en pro de una convivencia pacífica. Ese conocimiento de las culturas 
propia y ajena y el reconocimiento del otro es lo que nos lleva al concepto de alteri- 
dad, el cual ha contribuido significativamente en la noción que, en la actualidad, se ha 
creado de cultura. 


El proceso por el que una persona forma su propia identidad, que incluye rasgos pro- 
pios y rasgos del grupo al que pertenece, es un proceso interactivo, siendo parte in- 
fluyente la familia y los grupos a los que el individuo pertenece a lo largo de su vida 
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(García Martínez, 2008). Pero también es importante la educación en esa formación 
identitaria, ya que en las aulas se transmiten ideas y valores que pueden influir en los 
alumnos, bien por imposición de los sistemas educativos o bien por las creencias de 
los profesores. Por ello, uno de los fines de la Ley Orgànica de Educación (LOE, 2006), 
es "la formación en el respeto y reconocimiento de la pluralidad lingúística y cultural 
de Espafia y de la interculturalidad como un elemento enriquecedor de la sociedad". 
Aunque este propósito no siempre es conseguido en las aulas ya que Parra y Segarra 
(2011), quienes después de analizar los contenidos de los recursos utilizados en la en- 
señanza de las ciencias sociales, comprobaron que se da mas importancia a aquellos 
referidos a la propia identidad, haciendo que el alumnado de Primaria casi no conoz- 
ca otras culturas y, por ende, no se esté trabajando el conocimiento y respeto por 
otras realidades fuera del marco europeo. La educación y la propia escuela deberían 
fomentar el paso de una sociedad en la que viven diferentes culturas en un mismo 
espacio (una sociedad multicultural), a una en la que, para poder convivir de manera 
pacífica y cohesionada, los individuos necesitan aprender y respetarse los unos a los 
otros, solventando sus problemas y conflictos de una manera democrática, creando 
lo que se denomina interculturalidad (Garrido et al., 2002). Para ello, como podemos 
ver en Pérez Garzón (2008), se podrían utilizar las áreas que enseñan ciencias sociales 
como soportes de una nueva identidad plural e intercultural, donde los ciudadanos 
sean tolerantes y respetuosos con la nueva sociedad. Y para llevarlo a la práctica, pri- 
mero hay que tener en cuenta las ideas de los maestros y maestras del futuro dentro 
de su formación inicial. 


3. La evaluación inicial, punto de partida en el proceso de enseñanza-aprendiza- 
je. Las concepciones iniciales de los maestros en formación 


En el proceso de enseñanza-aprendizaje la evaluación constituye un elemento vital 
para poder conocer diferentes aspectos sobre dicho proceso, ya que no solo vale para 
saber el grado de consecución de los objetivos didácticos propuestos, sino que tam- 
bién nos sirve como instrumento de mejora del proceso. Los actuales sistemas edu- 
cativos promueven una educación en la que se parta de lo que saben los alumnos y 
se vaya construyendo el conocimiento a partir de ello. Así pues, se debería tener en 
cuenta, antes de comenzar la actividad docente, una evaluación inicial que ayude a 
poner de manifiesto lo que sabe el alumnado sobre los contenidos que se van a tratar. 
De esa manera, según Prados Gallardo (2009), el discurso de los profesores no será 
plano, ya que las programaciones docentes podrían ser modificadas, adaptándose a 
las ideas previas de los estudiantes. Y no sólo hay que conocer las ideas previas de 
los alumnos y aportarles información con la que podrán 'mejorarlas', sino que hay 
que intentar conseguir que reflexionen sobre las mismas para que sean ellos quienes 
puedan corregir y modelar su conocimiento, partiendo de un proceso reflexivo que 
comenzó con esas ideas previas (Prados Gallardo, 2009). Por lo tanto, como comenta 
Merchán (2011), la evaluación produce conocimiento para la mejora, ya que el resul- 
tado de evaluar ha de servir para plantear acciones que sirvan de punto de partida en 
la mejora de la educación. 
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En la ensefianza de las ciencias sociales, cualquier docente, en cualquier nivel educati- 
vo, tiene que ser consciente de que en su profesión se realizan acciones que impactan 
en la conciencia del alumnado (Pagès, 1998). Las propias creencias de los maestros 
y maestras, si son llevadas a las aulas, podrían incidir en los pensamientos de los es- 
tudiantes. Por lo tanto, según Pagès (1998), desde el àrea de didàctica de las ciencias 
sociales también se hace necesario conocer las concepciones iniciales de los futuros 
maestros y profesores, para que ellos mismos sean capaces de contrastarlas, anali- 
zarlas y, en su caso, cambiarlas, para que sean adecuadas a la formación de una ciu- 
dadania democrática y para el desarrollo de la competencia social y ciudadana en sus 
futuros alumnos y alumnas, ya que el conocimiento de uno mismo será el primer paso 
para conocer y aceptar a los demés. 


Del Arco (1998) manifiesta que, si bien la declaración de buenas intenciones existe, y 
se plantean programas de preparación del docente en el campo de la educación inter- 
cultural, éstos suelen ser superficiales, puntuales y sin afàn de continuidad, y aunque 
los aprendices de maestro tienen una mente més abierta a tener una actitud inclusiva, 
cuando llegan a la docencia no se comportan de manera diferente a aquellos que fue- 
ron socializados bajo otras creencias. 


Vemos en Cardona (2009) que, aunque estos maestros en formación se declaran a 
favor de las diferencias, de una educación inclusiva e intercultural, el problema es el 
grado de competencias que ellos mismos creen tener para cumplir con esa tarea. Por 
lo tanto, es necesario tanto el conocimiento sobre las propias ideas sobre un tema 
como también sobre las propias creencias hacia la didàctica. 


Desde hace unos afios, la investigación en el àrea de didàctica de las ciencias sociales 
ha puesto el énfasis en la formación del profesorado y el estudio de las concepciones 
previas de los alumnos de Magisterio o grado en Educación Primaria. La AUPDCS ha 
organizado varios simposios monogràficos sobre estos temas y este àmbito de inves- 
tigación ha estado presente pràcticamente en todos los eventos científicos del àrea. 
Sobre este tema, Herrada (2010), ofrece un estudio en el que se preguntó a alumnos 
de Magisterio acerca del concepto de "raza". En este estudio se pretendía conocer 
las creencias de los alumnos acerca de este término y, ademas, plantear propuestas 
didàcticas que incidieran en los futuros docentes, a favor de la diversidad cultural y la 
erradicación de prejuicios y estereotipos. 


4. Metodología 


El objetivo de este trabajo es el estudio de las ideas previas de los alumnos de la asig- 
natura Ciencias sociales y su didáctica, acerca de sus sentimientos identitarios, las con- 
cepciones hacia otras comunidades culturales y la formación necesaria para afrontar 
la interculturalidad. Se planteó un estudio de carácter exploratorio a través de un dise- 
ño ex post facto, que debe servir de primera toma de contacto para futuras investiga- 
ciones, y que sigue una metodología descriptiva. Aunque la investigación tiene un corte 
cualitativo, al analizar los datos de manera descriptiva, se le da un acento cuantitativo, 
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que permite extraer descriptores e intuir ciertas correlaciones entre las respuestas a 
diversos ítems. 


La población objeto de esta investigación fueron los alumnos de 2.2 curso de grado de 
Educación Primaria, en el curso académico 2012-2013. Los estudiantes estaban dividi- 
dos en ocho grupos, con un total de 564 estudiantes matriculados. De esos alumnos 
contestaron a la encuesta 413, lo que nos da que la muestra fue de un 73,2%. 


Se obtuvieron los resultados a través de un cuestionario que buscaba que los inves- 
tigadores analizasen los datos a través de descriptivos, porcentajes, frecuencias y/o 
correlaciones entre ítems, y que el encuestado se sintiera libre a la hora de contestar, 
de una manera anónima, autónoma y sincera. Se incluyeron preguntas con un alto 
contenido de subjetividad, para conocer prejuicios, concepciones previas o sentimien- 
tos hacia distintas culturas, buscando saber el tipo de identidad que muestran los 
alumnos encuestados. En esas preguntas se cuestionó a los participantes sobre la 
inclusión o no en las aulas de parte de la cultura de otros grupos culturales, así como 
su sensación de tener una formación profesional adecuada para ello. Los ítems eran 
preguntas cerradas, de respuesta múltiple y excluyente, con el objeto de poder rea- 
lizar un estudio cuantitativo de las respuestas. El cuestionario estaba formado por 
treinta y cuatro ítems repartidos en seis bloques. 


5. Resultados 


En esta comunicación solo se presentan algunos de los resultados obtenidos en la in- 
vestigación, que responden a tres temàticas: el sentimiento sobre su formación de los 
encuestados, su sentimiento identitario y su visión de otros grupos culturales. 


Los actuales estudiantes universitarios, en su periplo académico, deberían haber te- 
nido la oportunidad de trabajar aquellos contenidos que aseguraran llevar a cabo su 
futura labor docente en pro de una educación intercultural, a través de asignaturas 
como Educación para la Ciudadania ya que, aunque no la hayan cursado, sus con- 
tenidos se trabajan a través de objetivos de la Educación Secundaria Obligatoria. Y, 
aunque podemos comprobar que la mayoria de los encuestados estàn a favor de una 
formación que les ayude a enfrentarse a la diversidad cultural, los resultados obte- 
nidos nos dicen que solo uno de cada cinco alumnos se muestra capacitado o muy 
capacitado para impartir esta asignatura (Figura 1). 


Figura 1. Capacitación para impartir Educación para la ciudadania 


1% 5% 


E Nada capacitado (5%) 
E Muy poco capacitado (34%) 
E Algo capacitado (42%) 


B Capacitado (18%) 


Muy capacitado (1%) 
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Toda persona ha tenido su bagaje vital y cultural, el cual ha ido formando su propia 
identidad, y en el caso de los docentes, su acervo podría transmitirse a su alumnado, 
por lo que es necesario saber las concepciones de los futuros maestros y maestras so- 
bre cómo perciben su identidad, con el objetivo de poder analizar y reflexionar sobre 
aquellas actitudes que serían contrarias a una educación intercultural. Vemos cómo 
dos de cada tres encuestados estàn de acuerdo en que el conocimiento de los demas 
es positivo y ayuda a la resolución pacífica de conflictos (Figura 2). Aun así, destaca que 
un 3096 piensa que solo ayuda a veces o en ocasiones. Aunque no es muy significativo, 
vemos que algunos alumnos piensan que conocer a los demas no ayuda. Esto nos 
llevaría a pensar que pueden tener identidades excluyentes. 


Figura 2. El conocimiento del 'otro' facilita la resolución de conflictos 


0 0 


0 


Nunca (1%) 
Solo en contadas ocasiones (3%) 
A veces (27%) 


Casi siempre (36%) 
Siempre (33%) 


Los datos anteriores contrastan con los de la Figura 3, ya que un 90% de alumnos 
encuestados estarian a favor del conocimiento de otras culturas, aunque no haya 
alumnos de esas culturas en el aula. Del 69% de alumnos convencidos de que el co- 
nocimiento de los otros ayuda (Figura 2), pasamos a un 92% que esta a favor de una 
educación intercultural. No obstante, seguimos encontrando algunos estudiantes que 
creen que solo se deberia de trabajar la propia cultura, un 2%. 


Figura 3. Trabajar contenidos de otras culturas en dreas de ciencias sociales 


2% 2% 4% 
B Solo cultura española (2%) 


BE Solo culturas de alumnos presentes en el aula (2%) 


B Si hay alumnos de otras culturas, trabajar las suyas y 
otras (4%) 


Sí, aunque no haya alumnos de otras culturas (44%) 


Trabajar en todas las áreas independientemente del 
tipo de alumnado (48%) 


Por lo visto anteriormente, los alumnos de grado están totalmente concienciados de 
la importancia de la educación en valores dentro de su programa formativo en la Uni- 
versidad. Además, podemos ver que la gran mayoría de los encuestados piensa que 
la presencia de alumnos inmigrantes en el aula favorecería tanto la interculturalidad 
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como el propio trabajo entre el equipo docente, como se puede apreciar en la figura 
4. Aún así, hay un 6% de alumnos que le dan más importancia a los aspectos negativos 
que creen que supondría la presencia de distintas culturas en el aula. 


Figura 4. Actitud hacia la presencia de alumnos inmigrantes en el aula 
196 596 B Situación conflictiva (1%) 
& Mayor esfuerzo y dedicación del maestro (5%) 


Potenciar trabajo cooperativo con otros 
maestros (29%) 


@ Aprovechar puentes para la educación 
intercultural en la propia asignatura (31%) 


m Un reto y beneficio para mejor educación en 
valores (34%) 


6. Discusión y conclusiones 


La sociedad actual está formada por grupos de personas procedentes de distintos 
países, los cuales tienen sus propias culturas y costumbres. La convivencia entre ellos 
genera conflictos que provocan que, o bien se respete a los demás, o bien se les recha- 
ce y se desarrollen identidades excluyentes. Las autoridades, en sus leyes (también las 
educativas), han recogido la necesidad de la convivencia pacífica y democrática. Las 
ciencias sociales pueden servir de soporte para una educación que ayude a desarrollar 
identidades plurales e interculturales (Pérez Garzón, 2008), y ya que son los maestros 
y las maestras quienes realizarán esa labor, deberían estar bien formados y sentirse 
capaces de llevarla a cabo. En esta investigación vemos que los futuros docentes están 
a favor de la inclusión de estas temáticas en su formación universitaria, aunque solo 
un 19% de los encuestados se muestran capacitados para impartir contenidos sobre 
interculturalidad, lo que concuerda con lo que dice Cardona (2009). 


Esa actitud favorable hacia la inclusión de temas relacionados con la interculturalidad 
en su titulación podría verse reflejada en su visión hacia los demás. Este estudio re- 
fleja que dos de cada tres encuestados piensa que conocer a los demás ayuda en la 
resolución de conflictos. Asimismo, más de un 90% está a favor del conocimiento de 
otras culturas en el aula y la gran mayoría piensa que la presencia de alumnos inmi- 
grantes favorece no sólo la educación en valores sino también la cooperación entre 
los maestros del centro. No obstante, aunque los aprendices de maestro muestran 
esa actitud favorable hacia la interculturalidad, esta evaluación inicial arroja algunos 
prejuicios que podrían estar en contra de dicha educación, lo que concuerda con Del 
Arco (1998). Estos prejuicios puede que estén formados por fundamentos nada sóli- 
dos o por opiniones recibidas de otros, pero hay que tenerlos muy en cuenta para que 
no se reproduzcan en la posterior labor profesional. 


Si queremos que los futuros ciudadanos no desarrollen prejuicios hacia otras culturas, 
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fomentando la educación intercultural, tenemos que estar seguros de que los futu- 
ros docentes no llevaràn a sus clases de Primaria creencias que puedan influenciar 
negativamente en la creación de la identidad de su alumnado. Desde la didàctica de 
las ciencias sociales se hace un esfuerzo por adaptar los programas educativos a las 
características de los alumnos de grado en Educación Primaria, creando clases en las 
que se practique el debate y el análisis reflexivo sobre las propias ideas, las cuales ten- 
drán que hacerse explícitas a través de una evaluación inicial. Si los futuros docentes 
se conocen a sí mismos, y creen que el conocimiento de los demás es esencial para 
poder convivir pacífica y democráticamente, podrán transmitírselo a sus alumnos. 
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Introducción 


La presente comunicación da cuenta de una propuesta que hemos desarrollado para 
el análisis de la práctica docente de aula del profesorado de historia y ciencias socia- 
les. Este trabajo forma parte de nuestra tesis doctoral que investiga el pensamiento y 
la práctica de una profesora de historia en aulas de educación primaria en Chile, y que 
ha sido desarrollado en la Universidad Autónoma de Barcelona bajo la dirección del 
Dr. Joan Pagés Blanch. 


La propuesta es una adaptación del diseño realizado por Rowland, Huckstep y Twaites 
(2005) denominado el Knowledge Quarter (KQ) desarrollado para el análisis de la prácti- 
ca de la enseñanza de la matemáticas. En la adaptación del KQ nos hemos apoyado en 
otras propuestas para el análisis de la práctica docente como la investigación de Mon- 
te-Sano y Budano (2013) para el caso del conocimiento del desarrollo del Pedagogical 
Knowledge Content (PCK) entre profesores de historia y los trabajos de Deborah Ball 
sobre el conocimiento específico para la enseñanza de la matemática (Ball, Thames y 
Phelps, 2008). Este último trabajo se ha convertido en una referencia para el desarro- 
llo de la investigación de la práctica y los conocimientos específicos del profesorado 
para enseñar una materia como demuestra la investigación de Monte-Sano y Budano 
(2013). Todas estas investigaciones parten de las teorías de Shulman (1986; 1987) so- 
bre los conocimientos para enseñar del profesorado. 


Nuestro objetivo al desarrollar esta propuesta fue contar con un marco que nos per- 
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mitiera analizar la pràctica de la profesora desde la perspectiva específica de la en- 
señanza de la historia para indagar cuáles eran sus propósitos, creencias y conoci- 
mientos cuando enseñaba y cómo actuaban. Sumado a lo anterior consideramos que 
conocer lo que ocurre en la práctica cuando se enseñan contenidos, como en nuestro 
caso, historia es una necesidad y un requisito de todas las didácticas y, en particular, 
de la didáctica de la historia y de las ciencias sociales. Sólo conociendo en profundidad 
lo que ocurre en la práctica cuando se enseñan podremos saber qué conocimientos 
necesita el profesorado y cómo hemos de formarlo para enseñar de manera eficaz. 
Para ello, es necesario disponer de herramientas que nos facilitan obtener informa- 
ción de la práctica e interpretarla como proponen los autores citados anteriormente. 


Conocer la práctica de aula del profesorado: hacia un conocimiento específico de 
lo que el profesorado ha de saber para enseñar. 


La investigación en didáctica de la historia y las ciencias sociales ha indagado poco lo 
que ocurre en la práctica. Al respecto Joan Pagés (2004) señalaba que existía mucha 
más investigación sobre el pensamiento del profesor que sobre su práctica. A una 
década de lo planteado por Pagés la investigación sobre la práctica muestra avances, 
pero sigue siendo escasa. Para solucionar este problema debemos buscar marcos que 
nos permitan conocer la enseñanza desde su interior (Ball, 2000), ya que la práctica es 
clave para comprender la enseñanza y el aprendizaje (Ball y Cohen, 1999). 


Las investigaciones relacionadas con la práctica permiten identificar el conocimiento 
que necesita el profesorado para enseñar. Las investigaciones desarrolladas por Lee 
Shulman (1986; 1987) pueden considerarse el punto de partida de esta línea de in- 
vestigación. La novedad del trabajo de Shulman se encuentra en que determina que 
existe un conocimiento del contenido único para la enseñanza y que es propio de la 
profesión de profesor. Una contribución central de Shulman y sus colegas fue replan- 
tear el estudio de conocimiento de los maestros de forma que se atienda al rol de los 
contenidos en la enseñanza. Este fue un cambio radical en la investigación, que se 
había centrado casi exclusivamente en los aspectos generales de la enseñanza. 


Shulman (1986) describe dos grandes conocimientos de los profesores y profesoras 
para enseñar: el Subject Matter Knowledge (SMK) y el Pedagogical Knowledge Content 
(PCK). Además, con posterioridad, Shulman (1987) describió siete conocimientos que 
en su totalidad componen el conocimiento del profesor al enseñar. De estos conoci- 
mientos destaca el Pedagogical Content Knowledge (PCK) que se refiere al conocimiento 
específico para enseñar que incluye: 


“for the most regularly taught topics in one's subject área, the most useful forms 
of representation of those ideas, the most powerful analogies, illustrations, exam- 
ples, explanations, and demostrations in a word, the ways of representing and 
formulating the subject that make it comprehensible to others” (Shulman, 1986, 


p.9). 


Shulman agrega que las formas que tiene el profesor para representar el contenido 
para que sus estudiantes lo comprendan son diversas. Y que surgen tanto del cono- 
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cimiento que tiene de la enseñanza adquirido en las distintas etapas de su formación 
profesional como de su experiencia de la pràctica (Shulman, 1986). El PCR permite 
preparar a los profesores y profesoras para desarrollar la pràctica teniendo en cuenta 
a) como aprenden los estudiantes, b) la dificultad del trato y desarrollo de ciertos con- 
tenidos y aprendizajes, y c) las ideas de los estudiantes y los posibles errores. 


Ball, Thames y Phelps (2008) critican que, pese a que los conceptos expuestos por 
Shulman han sido ampliamente utilizados por la investigación, su potencial ha sido 
escasamente desarrollado. Ante esto Ball, Thalmes y Phelps han propuesto una defini- 
ción mas explícita y específica para el caso de las matemàticas, en lo que han definido 
como Mathematical Knowledge for Teaching (MKT). El MKT se constituye en la inter- 
sección del subject matter knowledge y del PCK. De él se desprenden seis dominios: 
Common Content Knowledge; Horizon Content Knowledge; Specialized Content Knowled- 
ge; Knowledge of Content and Students; Knowledge Content and Teaching; y Knowledge of 
Content and Curriculum (Ball, et. al., 2008). La potencialidad del trabajo de Ball et. al. 
se encuentra en que al redefinir los planteamientos de Shulman logra concretar la 
existencia de un conocimiento específico para enseñar una materia. De esta manera 
se potencia la necesidad de una formación de profesores que ponga énfasis en el co- 
nocimiento didáctico específico de los docentes. 


En didáctica de la historia y de las ciencias sociales han indagado el conocimiento 
para enseñar de los docentes Wineburg y Wilson (1988), Westhoff y Polman (2008), 
Breakstone (2012), Monte-Sano y Budano (2013). De estos trabajos destaca la investi- 
gación que han desarrollado Monte-Sano y Budano (2013) quienes han construido un 
marco para poder analizar el PCK para enseñar historia. Tomando como referencia el 
marco del MKT elaborado por Ball et. al. (2008) y a partir de la revisión bibliográfica 
de investigaciones relacionadas con el PCK en didáctica de las ciencias sociales, estos 
autores indican que el PCK para enseñar historia se descompone en cuatro dominios 
que permiten analizar el desarrollo del conocimiento para enseñar del profesorado 
de historia en la práctica. Los dominios establecidos por Monte-Sano y Budano son 
los siguientes: 


Representing history: se centra en los conocimientos y creencias que utilizan los 
docentes para comunicar a los estudiantes qué es la historia, cómo es la naturaleza 
del conocimiento histórico, qué estructuras posee como disciplina y qué formas del 
pensamiento histórico desarrolla. Se refiere a como los docentes toman decisiones de 
acuerdo a la identificación de las ideas de los estudiantes, a los materiales que selec- 
cionan para utilizar en la enseñanza y a cómo organizan las actividades y contenidos. 
Todo esto da cuenta de las representaciones que tienen los docentes sobre la historia. 


Transform history: trata de como los docentes transforman el contenido histórico 
en lecciones y materiales que permitan a los estudiantes desarrollar la comprensión 
y pensamiento histórico. 


Attend to students' ideas about history: se refiere a como los docentes responden 
a las ideas de los estudiantes sobre la historia. Y como a partir de esas ideas, concep- 
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ciones o creencias de los estudiantes los docentes planifican o se deciden por estrate- 
gias para que los estudiantes construyan su pensamiento y su comprensión histórica. 


Frame history: describe e interpreta como los docentes seleccionan y organizan los 
temas de estudio en una historia coherente que transmite las relaciones causa-efecto 
entre dos o mas eventos como así como la importancia histórica de los acontecimien- 
tos y las personas. 


Los marcos descritos nos han permitido tener nociones sobre la existencia de un co- 
nocimiento específico de los docentes para la ensefianza. Sin embargo, en el marco de 
nuestra investigación los objetivos se focalizan en conocer la pràctica de la profesora, 
més allé de los conocimientos específicos para enseñar. Con el fin de buscar un marco 
que nos permita observar la especificidad de la enseñanza que realiza la profesora he- 
mos tomado el marco desarrollado por Rowland et. al. (2005) denominado el Knowle- 
dge Quartet (RQ). El marco ofrecido por Rowland et. al. (2005) ha sido desarrollado en 
la enseñanza de la matemàtica, pero han reconocido la posibilidad de la utilización de 
su propuesta en otras materias escolares (Rowland, 2008). El Knowledge Quartet coloca 
énfasis en la clasificación de situaciones donde se ponga en juego el conocimiento du- 
rante la enseñanza. Para esto establecen cuatro dimensiones de la práctica docente: 


Foundation: Se refiere a los marcos teóricos y a las creencias que tienen los profeso- 
res. Por teórico se entiende el conocimiento del contenido adquirido en la escuela o 
en su formación como profesor, y que tiene alguna veces antes de actuar en el aula. 


Transformation: Es la capacidad que tiene el profesor de transformar el contenido 
científico en un contenido pedagógico. Son las actividades que hace el profesor o la 
profesora para que los estudiantes puedan comprender el contenido. 


Connection: Se refiere a la coherencia en la planificación o en la enseñanza de la lec- 
ción o de una serie de lecciones 


Contingency: La última categoría se refiere a la respuesta del maestro a los eventos 
no planificados. Dos componentes claves de esta categoría son la disposición a res- 
ponder a las ideas de los niños y una preparación consecuente. 


Una propuesta para el análisis de la práctica docente del profesorado de historia 
y ciencias sociales 


Para conocer, analizar e interpretar la práctica de la enseñanza de la historia de una 
profesora de educación primaria chilena hemos construido un marco que nos permita 
observar la práctica y obtener información sobre ella. 


El marco tiene como antecedente las investigaciones que hemos citado anteriormen- 
te referente al conocimiento del profesorado para enseñar. Es una adaptación del 
Knowledge Quartet de Rowland et. al. (2005) y de la propuesta para el análisis del desa- 
rrollo del PCK en el profesorado de historia de Monte- Sano y Budano (2013). 


Siguiendo a Rowland et. al. (2005) comprendemos que la práctica docente puede ser 
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dividida en cuatro dimensiones. En cada una estas dimensiones podemos ver como 
los docentes utilizan ciertos conocimientos para enseñar. Para el análisis de estos 
conocimientos hemos considerado las categorías establecidas por Monte-Sano y Bu- 
dano (2013) para el desarrollo del PCK, 


Hemos establecido cuatro dimensiones sobre los que podemos analizar la práctica del 
profesorado. Cada una de las dimensiones se entiende como un episodio o un conjun- 
to de episodios o momentos de la práctica en los que el profesor o profesora enseña y 
mientras lo hace entran en acción ciertos conocimientos, creencias o propósitos para 
poder enseñar historia. Las dimensiones que hemos identificado son las siguientes: 


a) Fundamentos de la enseñanza de la historia: se refiere a los momentos en 
que el profesorado da forma al discurso que guiará la enseñanza. Los funda- 
mentos se refieren a cuáles son las creencias, propósitos y conocimiento que 
tiene el profesorado sobre la historia y la enseñanza de la historia. Esta pri- 
mera dimensión tiene la cualidad de ser la base sobre las que se desarrolla 
el resto de la práctica y además de ser la única que es visible fuera del aula, 
ya que se manifiesta en la preparación de la práctica. 


En esta dimensión ponemos atención en el análisis de los siguientes aspec- 
tos de la práctica docente: 


- Ideas del conocimiento histórico. 


- Ideas sobre cómo se aprende historia (¿qué estrategias utilizar? ¿cómo 
enseñar? ¿Qué materiales utilizar?). 


- Representación de la historia enseñada. 
- Conocimientos sobre como aprenden sus estudiantes historia. 
- Ideas de que enseñar sobre historia y decisiones sobre el currículo. 


b) Transformación: son los episodios que se refieren a las decisiones que 
toma el profesor o profesora para hacer comprensible los contenidos a los 
estudiantes. Analizamos de la práctica docente en relación con: 


- Las estrategias de enseñanza y aprendizaje utilizadas en su clase de 
historia. 


- El rol de la profesora y los estudiantes en el aprendizaje. 

- Los contenidos seleccionados para enseñar historia. 

- El uso de los recursos utilizados para la enseñanza de la historia. 
- El relato de la historia enseñada 


c) Conexión y coherencia en la historia enseñada: son aquellos momentos 
en que el profesorado debe decidir con respecto a la historia a enseñar, el 
currículo y el plan de clases. Además de la comprensión que tiene el profeso- 
rado de la relación entre los aprendizajes y los contenidos del currículo. Esta 
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dimensión considera como el profesor o profesora comprende la historia 
enseñada. 


Para esta dimensión analizamos la pràctica docente en relación con: 


- Conocimiento de la relación entre los procesos históricos a nivel curri- 
cular y disciplinar. 


- Coherencia con la planificación. 
- Decisiones sobre lo planificado. 


- Selección de temas de importancia histórica y temáticamente relacio- 
nadas para incluir en las lecciones. 


- Selección de temas para la instrucción y toma de las relaciones cau- 
sa-efecto aparente. 


- La vinculación de las lecciones de manera que cada uno se construye 
hacia una comprensión conceptual de mayor alcance. 


- La vinculación de las lecciones con las metas y evaluaciones de la uni- 
dad. 


d) Atención a los conocimientos de la historia de los estudiantes: son aque- 
llos episodios de interacción entre el profesorado y los estudiantes y sus co- 
nocimientos sobre la historia. Se analiza la capacidad del profesorado para 
asistir y responder a las creencias y conocimientos de los estudiantes. Para 
esto colocamos atención en como en la práctica docente se: 


- Identifica y utiliza las experiencias previas de los estudiantes para faci- 
litar el nuevo aprendizaje. 


- Reconoce las fortalezas y debilidades en el pensamiento de los estu- 
diantes, en particular lo que es fácil y lo que es difícil para ellos en el 
aprendizaje de un tema o habilidad. 


- Revisa o reorienta la enseñanza para apoyar el aprendizaje de concep- 
tos y formas de pensamiento de los estudiantes. 


- Responde alos planteamientos de los estudiantes y los considera para 
el desarrollo de la lección. 


Estás categorías fueron utilizadas en el marco de la realización de nuestra investiga- 
ción doctoral, pero entendemos que pueden ser ajustadas de manera que nos permi- 
tan avanzar hacia una mayor especificidad en el análisis. 

Reflexión final 


La construcción de un marco para el análisis de la práctica de la enseñanza de la 
historia en el caso de nuestra investigación no permitió conocer en profundidad el 
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quehacer de la docente desde la acción específica de ensefiar historia. Nos permitió 
analizar de manera mas precisa la posibilidad del desarrollo de una pràctica basada 
en los propósitos para ensefiar y conocer si la pràctica de la profesora era coherente 
o no con su pensamiento. 


Sin embargo, estimamos que la construcción de un marco para la observación y aná- 
lisis de la práctica que tiene como eje específico la enseñanza de la historia nos puede 
permitir avanzar en la construcción de la existencia de un conocimiento específico 
para enseñar historia. La investigación de Monte-Sano y Budano (2013) es un avance 
en este sentido, sin embargo solamente consideraron en su investigación los conoci- 
mientos específicos para el desarrollo del Pedagogical Content Knowledge (PCK) entre 
los profesores y profesoras de historia. Creemos que a partir de la observación e in- 
vestigación de la práctica se puede llegar a establecer marcos que permitan identificar 
la existencia de un conocimiento específico del contenido para enseñar historia, al 
igual que como se hizo para la educación matemática a partir del trabajo de Ball et. 
al. (2008). La búsqueda de un conocimiento histórico para enseñar nos podría permi- 
tir avanzar en la respuesta hacia cuestiones como qué debe aprender de historia un 
profesor. 


La posibilidad hacia una búsqueda que nos lleve a conocer lo que necesita el profeso- 
rado de historia, creemos que sólo es posible si avanzamos en trabajos que indaguen 
desde la práctica de la enseñanza. De ahí la necesidad de aumentar el estudio de in- 
vestigaciones que primero nos permitan ver al profesorado en el aula y que también 
nos permitan hacer análisis longitudinales que nos entreguen más recursos para po- 
der comprender las necesidades de los docentes al enseñar historia. 


El marco que hemos propuesto nos puede permitir avanzar en esta búsqueda o es un 
incentivo más para abrir o continuar el debate sobre la existencia de un conocimiento 
de la historia propio del profesorado de la historia, que difiera del que forma a los 
historiadores. 
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